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Vorwort 
zum Erscheinen des Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte 
Das Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, dessen Dritter Band hier als erster 
von insgesamt sechs Bänden vorgelegt wird, hat eine lange Vorgeschichte. Aus Anlaß 
des Erscheinens dieses Bandes ist es angemessen, die Benutzer das Handbuchs kurz 
über diese Entstehungsgeschichte ins Bild zu setzen und die Konzeption des ganzen 
Unternehmens vorzustellen. 
Die Anregung zu diesem Handbuch kam vom Verleger Wolfgang Beck. Zunächst 
war an eine umfassende «Geschichte der Pädagogik» gedacht, als Ergänzung zu den 
zwei Bänden «Klassiker der Pädagogik» des Beck-Verlags. Dieses Kompendium sollte 
nicht nur auf die Pädagogik- und Schulgeschichte begrenzt sein, sondern sich der 
Erziehungs- und Bildungsgeschichte in einem weiteren Sinne zuwenden. 
Diese Anregung wurde mit Christoph Führ (Frankfurt) erörtert und mit ihm zu-
sammen von Ulrich Herrmann (Tübingen) in einem Plan für ein Handbuch der deut-
schen Erziehungs- und Schulgeschichte - das von der Mitte des 18. Jahrhunderts bis 
zum Ende der NS-Zeit reichen sollte - konkretisiert. Zum damaligen Zeitpunkt -
Ende der siebziger Jahre - erschien vor allem die Geschichte der Erziehungs- und 
Bildungsinstitutionen für den genannten Zeitraum hinreichend erforscht, um an eine 
zusammenfassende Darstellung herangehen zu können. 
Sollte dieses Vorhaben Aussicht auf Realisierung haben, mußten regelmäßige inten-
sive Gespräche zwischen Herausgebern und Autoren ermöglicht werden. Als der 
damalige Leiter der Werner-Reimers-Stiftung in Bad Homburg v. d. H . , Staatssekretär 
a. D . Professor Dr . K . Müller, beiläufig von diesen Plänen erfuhr, bot er spontan -
selber an bildungshistorischen Forschungen interessiert - die unkonventionelle Hilfe 
der Stiftung an. Dank dieser Starthilfe konnte dann die Arbeitsgruppe «Handbuch der 
deutschen Bildungsgeschichte» der Reimers-Stiftung gebildet werden, für deren Ar -
beit der wissenschaftliche Beirat der Stiftung über mehrere Jahre die finanziellen 
Mittel für die Durchführung von Kolloquien bereitstellte. Im Zuge dieser Vorberei-
tungsarbeiten erfuhr der erste Entwurf des Handbuchs eine zeitliche und thematische 
Ausweitung - darin den Erwartungen des Verlags folgend - , zugleich nahm nach und 
nach die Struktur der Bände und ihre thematische Akzentuierung Gestalt an. Die 
gemeinsame innere Gliederung aller Bände wurde erarbeitet und die Konzeption der 
Beiträge aufeinander abgestimmt, indem die gewonnenen Autoren auf zahlreichen 
Tagungen in Bad Homburg in einen intensiven Gedankenaustausch gebracht werden 
konnten. Nach etwa vier Jahren war diese Vorbereitungsphase Anfang der achtziger 
Jahre abgeschlossen. 
Daß es dann noch einmal eine halbe Dekade dauerte, bis nunmehr der erste Band 
des Handbuchs erscheinen kann, ist auf den Umstand zurückzuführen, daß sich paral-
lel zur Planung des Handbuchs und der Konzeption seiner Teilbände und Beiträge die 
bildungshistorische Forschung auf vielen zentralen Gebieten der Bildungsgeschichte 
erst zu etablieren begann. Exemplarisch sei verwiesen auf die historische Erforschung 
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des Familien-, Kinder- und Jugendlebens, der Kinder- und Jugendliteratur und der 
Lektüre, der Geselligkeit und der Bildungsvereine, des Armenwesens und der Systeme 
sozialer Sicherung; sozial- und mentalitätsgeschichtliche Fragestellungen traten im 
Bereich der Erziehungs- und Bildungsgeschichte erst in den letzten zehn Jahren in den 
Vordergrund. Dies alles hat die Forschungs- und Diskussionslage grundlegend ge-
wandelt und auf vielen Gebieten die Desiderata bildungsgeschichtlicher Forschung 
deutlicher hervortreten lassen. 
In dieser Situation wäre es unangemessen gewesen, das Zustandekommen eines 
Handbuchs über Gebühr zu forcieren; denn als Handbuch soll es ja nicht nur in 
Grundprobleme, Fragestellungen und Perspektiven der Forschung einführen und 
Forschungslücken markieren, sondern vor allem auch den Ertrag der bisherigen For-
schung darbieten. Eben diese Forschung war auf vielen Gebieten erst in Gang gekom-
men. Den Beiträgen des Handbuchs ist das Zuwarten zugute gekommen, nicht zuletzt 
auch deswegen, weil zahlreiche Autoren selber aktiv an der Weiterführung der For-
schung auf ihrem Gebiet mitgewirkt haben und nun ihre Forschungsergebnisse und 
-erfahrungen in ihren Beiträgen mitteilen können. Zugleich fühlten sich Herausgeber 
und Autoren in ihrem Handbuch-Vorhaben bestätigt und ermutigt, weil sich im Zuge 
der Konsolidierung und perspektivischen Erweiterung der bildungsgeschichtlichen 
Forschung der letzten zehn Jahre die Gliederung und Akzentuierung der Teilbände 
des Handbuchs und ihrer Kapitel als ein tragfähiger Rahmen für die Darbietung und 
Erörterung der deutschen Bildungsgeschichte erwies. 
Die zeitliche Aufgliederung der Teilbände folgt der Epochengliederung der politi-
schen Geschichte. Da die vorliegenden Verfassungs-, Sozial-, Wirtschafts- und Kul -
turgeschichten diesem Schema im wesentlichen ebenfalls folgen, sollte eine eigene 
Epochengliederung der Bildungsgeschichte vermieden werden. Wäre sie vorgenom-
men worden, hätte sich dabei auch nur eine Auffassung unter mehreren möglichen 
durchgesetzt, und zudem wäre das parallele Benutzen der verschiedenen historischen 
Handbücher und Nachschlagewerke erschwert worden. 
Die innere Gliederung ist für alle Bände im wesentlichen gleich: auf die alltags- und 
lebensweltlichen Aspekte folgen die institutionen- und mediengeschichtlichen D i -
mensionen der Sozialisation und Erziehung, der Bildung und Ausbildung, des Unter-
richts und des außerschulischen Lernens. Bei der epochenspezifischen Akzentuierung 
ist zu beachten, daß in den einzelnen Bänden gelegentliche Vor- und Rückgriffe 
notwendig waren. So bildet z. B. der Neuhumanismus hier in Band III, in der Epoche 
seiner bildungsgeschichtlichen Wirksamkeit und Entfaltung, einen Schwerpunkt und 
nicht in Band II, dem ausgehenden 18. Jahrhundert als der Epoche seiner konzeptio-
nellen Begründung. 
Daß die Hauptkapitel der Teilbände, läse man sie jeweils für sich in ihrer Abfolge, 
keine bruchlose Teildarstellung der deutschen Bildungsgeschichte ergeben können, 
muß bei einer Konzeption des Handbuchs wie der vorliegenden in Kauf genommen 
werden. Die Alternative wäre die systematische Anordnung von Monographien gewe-
sen, für die sich aufgrund der geforderten zeitlichen und thematischen Spannweite 
wohl kaum Autoren hätten finden lassen. 
Ohne die Förderung durch die Reimers-Stiftung wäre dieses Handbuch nicht zustan-
de gekommen. Dem derzeitigen Stiftungsleiter, Herrn Konrad v. Krosigk, sowie dem 
wissenschaftlichen Beirat sei deshalb auch hier für die erwiesene Unterstützung und 
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das geduldige Zuwarten gedankt. Daß in diesen Dank auch die Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter der Stiftung eingeschlossen sind, ist für jeden selbstverständlich, der den 
Vorzug genießen durfte, in der Atmosphäre der Stiftung nachdenken und arbeiten zu 
dürfen. Dem Verlagslektor des Beck-Verlags, Herrn Dr . Günther Schiwy, sei eben-
falls herzlich gedankt für seine Förderung dieses Vorhabens: für jene subtile Mischung 
von nachsichtiger Geduldigkeit und mahnendem Anspornen, ohne die ein Handbuch 
im Zusammenwirken so vieler Herausgeber und Autoren gar nicht gedeihen kann. 
Tübingen, im Juli 1987 
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Von Georg Jäger und Heinz-Elmar Tenorth 
E I N L E I T U N G 
Das Denken über Erziehung wird in Deutschland beim Übergang vom 18. zum 
19. Jahrhundert in einer polemischen Auseinandersetzung mit der Erziehungsrefle-
xion der Aufklärung als Bildungsphilosophie neu begründet und zugleich zur klassi-
schen, bis heute als Anspruch fortwirkenden Gestalt ausgebildet. Es ist eingebunden 
in den historischen Wandel, der die gesellschaftliche Semantik dieser <Sattelzeit>' gene-
rell kennzeichnet; so werden jetzt auch Erziehung und Bildung historisch, d.h. in 
ihrer je eigenen Geschichtlichkeit und Kultur gedeutet, <anthropologisch>, d.h. im 
Verhältnis zu <Natur> und <Entwicklung> des Menschen gesehen und gesellschafts-
theoretisch analysiert, d. h. im Blick auf die sich beschleunigenden historischen Pro-
zesse, wie sie die Französische Revolution anzeigte, sowie im Blick auf die Zukunft 
der Gesellschaft, die als eine über Erziehung erreichbare, bessere Möglichkeit mensch-
licher Selbstverwirklichung erscheint. 
Die großen Hoffnungen auf die Bildung von Individuum, Staat und Nation, auch 
die vielfach überspannten Erwartungen der Pädagogen erfahren hier neue Bekräfti-
gung. In den Plänen zur Reform des Bildungswesens haben sie eine Zeitlang auch ein 
reales Substrat. Solche Erwartungen belegen überdies, daß der Bruch mit der Aufklä-
rung nicht so radikal war, wie es manche Abgrenzungsschriften, etwa von Evers oder 
Niethammer,2 nahelegen. Rousseau und Pestalozzi bleiben Leitfiguren des Erzie-
hungsdenkens, auch wenn in der klassischen Rezeption von ihren konkreten 
Forderungen abstrahiert ist und sie vielfach schon zum Symbol stilisiert werden; für 
die Bildung der Lehrer sind vermittelnde Eklektiker wie Niemeyer (in Halle) oder 
Milde (in Wien) weiterhin in Geltung, und in seiner kontinuitätsstiftenden Bedeutung 
darf man Herder, seinen Humanitätsbegriff und seine Geschichtsphilosophie, nicht 
übersehen. Für Kontinuität sorgen nicht zuletzt die Präsenz Leibnizschen Denkens in 
der Bildungsphilosophie und die Renaissance des Spinozismus seit dem späten 
18. Jahrhundert.5 
Für die Weiterentwicklung des Denkens über Erziehung bis 1870 ist aber nicht 
allein die klassische Konstitutionsphase bestimmend; hier wird vielmehr der «revolu-
tionäre Bruch» 4 folgenreich, der Philosophie und Wissenschaft des 19. Jahrhunderts 
insgesamt charakterisiert. Der Begriff der Bildung wird durch gesellschaftliche Nut-
zung funktionalisiert und destruiert, um seinen emphatischen Anspruch gebracht und 
zugleich von einer neuen pädagogischen Denkform z .T. begleitet, z .T. abgelöst, in 
der primär professionell-pädagogische und politisch-gesellschaftliche Intentionen die 
Reflexion von Bildungsprozessen formen. Insofern ist die Zeit bis 1870 eine Zeit des 
Übergangs, die der These - in der klassischen Bildungsphilosophie - zwar schon die 
Antithese - des professionell und gesellschaftlich funktionalisierten Erziehungsden-
7* Pädagogisches Denken 
kens - gegenübersetzt, die aber noch nicht die neue Form der Reflexion findet, in der 
die Bildung des Subjekts zu sich selbst und die Vergesellschaftung der Individuen 
wieder systematisch zusammengedacht werden könnten. In diesem Formenwandel 
des Denkens über Erziehung spiegelt sich auch die veränderte Rolle der Erziehung 
selbst. Sie wird schon bald nach 1800 nicht nur als Medium einer besseren Zukunft 
von Individuum und Gesellschaft erfahren, sondern erscheint auch schon als Vehikel 
der Sicherung und Stabilisierung eines bürokratisch-obrigkeitlichen Verwaltungsstaa-
tes und einer nach 1840 sich formierenden Klassengesellschaft. Die Entwicklung des 
Erziehungsdenkens von der aufklärenden Reflexion der philosophierenden Gebilde-
ten zur spezialisierten Lehre der beamteten Pädagogen ist deshalb nicht allein den 
Theoretikern, sondern auch diesem historischen Wandel der öffentlichen Erziehung 
selbst geschuldet. 
Die Etappen dieser Entwicklung und ihre kennzeichnenden Merkmale werden im 
Folgenden nachgezeichnet. Ausgehend von der Bildungsphilosophie beschreiben wir 
das klassische Erziehungsverständnis der bürgerlichen Philosophie (I) und stellen 
dann sowohl die Entstehung und Verfestigung eines für die Lehrprofession typi-
schen pädagogischen Denkens als auch die Nutzung pädagogischer Ideen in der Be-
arbeitung gesellschaftlicher Krisenlagen dar (II). Gemäß der dominierenden Perspek-
tive in der - vor allem zur Bildungsphilosophie - sehr reichhaltigen Forschung5 ist es 
dabei die Absicht, die überdauernde Geltung des Bildungsbegriffs herauszuarbeiten 
und am pädagogischen Denken selbst die Widersprüche der Erziehung in der Mo-
derne bewußt zu machen. Kants Problem, in seinen Vorlesungen «über Pädagogik» 
noch im ausgehenden 18. Jahrhundert formuliert, wie sich in der Erziehung die 
«Freiheit bei dem Zwange» 6 kultivieren lasse, wie also die anthropologische «Bestim-
mung» und die gesellschaftliche «Funktion» des Menschen zu vereinbaren seien, läßt 
sich als die Leitfrage verstehen, auf die sowohl die Bildungsphilosophie wie die pro-
fessionell-gesellschaftliche Reflexion über Erziehung gleichermaßen eine Antwort 
suchen. 
I. A N S P R U C H , G E S T A L T U N D W I R K U N G 
D E R B I L D U N G S P H I L O S O P H I E 
Das im Bildungsbegriff zentrierte neue Denken über Erziehung ist seinem Anspruch 
nach primär Philosophie, eingebunden in die großen Systementwürfe, wie sie bei 
Fichte, Hegel oder Marx vorliegen, oder angelagert an die Kritiken der Systeme, wie 
man sie bei F. Schlegel oder in den Schriften von Arndt und Fröbel finden kann. 
Bildungsideen sind aber auch in der klassischen und romantischen Literatur enthalten, 
bei Goethe, Jean Paul oder Novalis, und von Schiller in seinen theoretischen Schriften 
entwickelt worden. Die Reflexion über Bildung und Erziehung hat jedenfalls noch 
nicht den Charakter einer disziplinar konstituierten Erziehungswissenschaft; aber in 
den Schriften von Schleiermacher und Herbart wird schon der systematische Ort einer 
solchen Disziplin sichtbar. In ihrem konkreten theoretischen Interesse und in der 
Ausarbeitung ihrer Lehren lassen sich die Bildungsphilosophien dieser Zeit zwar 
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keineswegs einem einheitlichen Muster unterordnen; unbeschadet aller Differenzen 
sind aber doch Gemeinsamkeiten erkennbar. 
I. Prämissen der Bildungstheorie 
Der zeitgenössischen anthropologischen Vorstellung eines unendlicher Vervoll-
kommnung fähigen Menschen entspricht in der Bildungsphilosophie ein umfassender 
Begriff von Bildung und Erziehung. Der Mensch wird «fortwährend erzogen, theils 
durch andere Menschen, theils durch sich selbst, theils endlich durch alles, was ihn 
von außen umgibt und auf ihn e inwirkt» . 7 In dieser weiten Bedeutung umgreifen 
Bildung und Erziehung die natürlichen Anlagen, die sozialen Umstände und das 
persönliche Schicksal, über Alltagserziehung hinaus werden das ganze Leben und die 
Geschichte als Prozeß der Selbstbildung des Menschen verstanden. Erziehung im 
engeren Sinne stellt sich dar als «die absichtlich veranstaltete Entwicklung und Ausbil-
dung der sämtlichen dem Menschen verliehenen Anlagen zur Erreichung seiner Be-
st immung». 8 Gemäß der <Doppelnatur des Menschern (Kant) unterscheidet die Erzie-
hungstheorie dabei eine physische von einer psychischen Erziehung; während diese 
die intellektuelle, ästhetische und sittlich-religiöse Bildung umfaßt, wird jene als 
«Pflege» (Kant) oder «Pflege-Lehre des Leibes» (J. Paul) verstanden. Noch 1848 kon-
zipiert der Königsberger Erziehungsphilosoph Karl Rosenkranz unter dem Titel Or -
thobiotik, der «Kunst recht zu leben», eine Disziplin, die Diätetik, Gymnastik und 
Sexualpädagogik vereint.9 
Jenseits dieser schon älteren Klassifikationen besteht das qualitativ Neue dieses 
Denkens in seiner Bindung an die Zukunft, in der Erwartung, mit der Erziehung nicht 
den bereits gegebenen gesellschaftlichen Zustand zu reproduzieren, sondern einen 
künftigen, besseren herbeizuführen. Dieser Zeithorizont für Erziehung ist zunächst 
anthropologisch bestimmt. Im Gegensatz zu Rousseau, der von einer ursprünglich 
guten Natur des Menschen ausgeht, hat Kant ein «radikales, angeborenes Böse in der 
menschlichen Natur» vorausgesetzt und der Erziehung damit «die Erschaffung einer 
andern Natur des Menschen» aufgegeben.10 Fichte interpretiert das Ur-Böse als Träg-
heit, und die von ihm ausgehende Pädagogik dringt entsprechend auf Tätigkeit und 
«Arbeitsamkeit», damit der Mensch «Herr seiner selbst» werde. Die Erziehung zur 
Herrschaft über die (eigene) Natur wie zu Tätigkeit und Arbeit, genuin bürgerliche 
Erziehungsziele also, bestimmt sogar Definitionen der «allgemeinen Form der Bi l -
dung», deren Typik in der <Gewohnheit> gesehen wird, die eine «Tätigkeit in uns zur 
Unmittelbarkeit des Selbstgefühls» verfestigt." Entsprechend ist die große Gewich-
tung des Begriffs der <Zucht> - neben dem Unterricht - in den zeitgenössischen 
Erziehungstheorien zu verstehen. 
Den anderen Zeithorizont pädagogischen Handelns eröffnet die Geschichtsphilo-
sophie. Forciert durch die zeitgenössische Erfahrung der gesellschaftlichen Krise und 
der Revolutionskriege wird Erziehung bei Kant und Fichte, Schiller oder Jean Paul, 
bei Schleiermacher oder Humboldt als gesellschaftsbildende Kraft gedeutet, in der 
nicht nur der Mensch zum Menschen, sondern auch Staat und Nation zu ihrer Iden-
tität gebildet werden. Diese Programme fußen auf einer Diagnose der Gegenwart, 
die sie sowohl als Verfallszeit deutet, in der Erziehung als «Erhebung über den Zeit-
geist» (J. Paul) verstanden werden muß, in der die eigene Gegenwart aber auch als 
Umbruchsphase interpretiert wird, die durch Bildung dem Anspruch einer jetzt 
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möglichen und notwendigen sittlichen, religiösen und politischen Erneuerung ge-
recht wird. 
Als letzten Zweck der Erziehung formulieren die Bildungsphilosophien aber nicht 
historisch-kontingente Ziele, sondern Idealbilder des Menschen in durchaus unter-
schiedlicher Ausprägung: bei den Kantianern (u.a. Greiling, Heusinger) findet man 
den Begriff der <Sittlichkeit>, bei «theologisierenden Erziehungstheoretikern die Reli-
giosität, Gottähnlichkeit, Divinität» (Graser), von den Weimarer Klassikern wird der 
Begriff der Humanität gewählt, in der Nachfolge Fichtes (z.B. bei Johannsen) «die 
Vernünftigkeit oder absolute Freiheit», «Anmut und Würde» schließlich in der schö-
nen Literatur.1 2 Diesen Idealbildern korrespondieren politische Konzepte, die von 
einem weltbürgerlichen Humanismus (bei Goethe) über einen nationalen Liberalis-
mus (bei Humboldt) zu einer staatsfixierten Lehre (bei Hegel) und zu konservativ-
monarchistischen, konfessionell begründeten politischen Philosophien (z.B. bei Bek-
kedorff) reichen. 
Sobald sich das neue Erziehungsdenken auch als wissenschaftliche Pädagogik mani-
festiert, werden neben der Anthropologie und der Geschichtsphilosophie besonders 
Ethik und praktische Philosophie sowie Psychologie und Staatswissenschaften be-
deutsam.'5 Pädagogik als Wissenschaft erweist sich insofern als «gemischte Wissen-
schaft» (Rosenkranz), die sowohl in der Zielbestimmung und -begründung als auch in 
der Mittelwahl und in der Analyse der «Hindernisse» (Herbart) fremden Erkenntnis-
quellen verpflichtet ist. Dabei ist das Vertrauen auf eine «philosophisch empirische 
Menschenkenntnis» durchaus groß; Humboldt erhofft sich genau hier das Fundament 
einer «philosophischen Theorie der Menschenbildung». Die Staatswissenschaften 
erörtern die gesellschaftliche Funktion der Erziehung und begreifen Staaten «als Er-
ziehungsanstalten», deren legitime Erwartung es sei, «daß die künftige Generation in 
Hinsicht auf physische Kraft und auf intellektuelle, ästhetische, moralische und reli-
giöse Bildung sowie in Hinsicht auf eine zweckmäßige Disziplinirung den Zweck des 
rechtlichen Vereins realisiren helfe». ' 4 
Aus diesen vielfältigen Bestimmungen der Möglichkeiten und Ziele des Bildungs-
prozesses ergeben sich, bei aller Konvergenz im umfassenden und innovativen An-
spruch, schon in der zeitgenössischen Diskussion kontrovers behandelte Problem-
kreise. Sie schlagen sich in der unterschiedlichen Ausprägung der Bildungstheorie 
nieder und bestimmen zugleich ihre Wirkungsgeschichte und ihre Beurteilung bis 
heute. Vor allem drei Problembereiche sind zu nennen: ( i ) Im Begriff der Bildung 
wird zentral über das Konzept von Individualität gehandelt - aber wie läßt sich «das 
harmonische Maximum aller individuellen Anlagen», der «Ideal-» oder «Preis-
mensch» (J. Paul) bei unterschiedlichster Individualität allgemeingültig entwickeln? 
Ist Erziehung <positiv> oder <negativ> zu akzentuieren? (2) Bildung gründet immer auf 
dem Wechselverhältnis zwischen dem Individuum und der <Welt>, als Totalität der ihn 
umgebenden Natur und Gesellschaft, - aber wie beziehen sich in diesem Wechselver-
hältnis rezeptive Weltaneignung und aktive Weltgestaltung aufeinander? (3) Bildung 
zielt auf Gesellschaft und Individualität gleichermaßen - aber wie soll sie sich zur 
Differenz von <Mensch> und <Bürger> stellen und wie sind allgemeine Menschenbil-
dung und die speziellen Erfordernisse einzelner Berufe und Tätigkeiten aufeinander 
zu beziehen? 
In den Antworten auf diese Fragen entwickelt die Bildungsphilosophie Modelle und 
Leitvorstellungen, die bis heute unüberboten sind und schon deswegen klassisch ge-
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nannt werden dürfen, weil sie es ermöglichen, strukturelle Konflikte der Moderne zu 
begreifen: ( i ) den Konflikt zwischen allgemeiner und spezieller Bildung, zwischen 
<Mensch> und <Bürger>, zwischen <Bestimmung> und <Funktion> des Subjekts - den wir 
an Goethe und Wilhelm von Humboldt darstellen; (2) die Auseinandersetzung des 
Menschen mit seiner eigenen - <doppelten> - Natur, die wir an Schillers Versuch einer 
Versöhnung von <Vernunft> und <Sinnlichkeit> in der Kunst behandeln; (3) die Diffe-
renz von <Allgemeinem> und <Besonderem> im Bildungsprozeß, der sich an Fichte, 
Hegel und Marx, in den Begriffen von Gesellschaft, Staat und Arbeit artikuliert und 
der (4) in den Versuchen einer romantischen Versöhnung von Mensch, Gott und 
Natur an Arndt und Fröbel sichtbar werden soll. Zu den säkularen Errungenschaften 
dieser Epoche zählt schließlich (5) der Anspruch, in einer spezifischen Theorie der 
Erziehung das Verhältnis der Generationen zu begreifen, und zu zeigen, wie es legitim 
geordnet werden kann. In den Versuchen einer Erziehungstheorie bei Schleiermacher 
und Herbart findet man dazu die ersten, bis heute folgenreichen Lösungen. 
2. Themen und Probleme der Bildungstheorie 
a) Mensch und Bürger, allgemeine und spezielle Bildung 
Wilhelm von Humboldt (1767-183 5) ist der bildungstheoretische Denker der preußi-
schen Reformära, und die seitdem im Bildungssystem verankerte Trennung von allge-
meinen und beruflichen Bildungsgängen wird nicht selten als Konsequenz seiner Phi-
losophie mißdeutet. Aber Humboldts Reflexionen zu einer «Theorie der Bildung» 
(1793) sind nicht nur schon früher formuliert, sie lassen sich auch nicht als Ideologie 
des Bildungssystems, sondern allererst als Lehre von der Bildung der <Individualität> 
angemessen verstehen. «Zweck des Menschen», das ist Humboldts Ausgangspunkt, 
sei «die höchste und proportionirlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen», und 
zwar zur «Idee der in sich zur eignen, harmonischen Schönheit gereiften Persönlich-
ke i t » . ' 5 Als Idee und Möglichkeit ist diese Individualität bereits mit der Geburt und 
dem Ursprung des individuellen Lebens gesetzt. Bildung ist, in einem Modell von 
Entelechie, daher der «Vorgang, in dem sich diese Idee zunehmend in die Erscheinung 
br ingt» . 1 6 Dieser <Vorgang> erfordert zwar verschiedene Stufen des «Unterrichts», und 
deshalb ist dieser Bildungsphilosophie auch der Weg zu einem Bildungssystem offen, 
das «Elementar-», «Schul-» und «Universitätsunterricht» anbietet - wie das Hum-
boldt in seinen Schulplänen von 1809 darstellt - , aber das Prinzip dieses Vorgangs 
kann allein die Selbsttätigkeit des Subjekts sein, nicht von außen vorgegebene Be-
schränkungen, wie sie in den «speziellen» Anstalten der Bildung für einzelne Gewerbe 
historisch gegenwärtig sind und von Humboldt kritisiert werden.'7 
Der Bildungsprozeß benötigt die Freiheit der Selbstregulation und bedarf der 
«Mannigfaltigkeit der Situationen», damit sich die «Eigentümlichkeit der Kraft und 
der Bildung» entwickeln kann. | S Nicht Stand und Beruf ist die «letzte Aufgabe unsres 
Daseyns», sondern der Anspruch, «dem Begriff der Menschheit in unsrer Person . . . 
einen so grossen Inhalt, als möglich, zu verschaffen», und zwar «durch die Verknüp-
fung unsres Ichs mit Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung» . 1 9 
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Diese Welt und der Mensch sind in Humboldts Bildungsphilosophie aufeinander 
bezogene Momente einer Totalität, deren Dynamik darin besteht, daß der Mensch in 
einer Verbindung von Empfänglichkeit und Selbsttätigkeit «die Welt in seine Indivi-
dualität» hinüberträgt und der Welt wiederum seinen Stempel aufdrückt. 
Bei Humboldt steht insofern zwar die Individualität und ihre Selbstverwirklichung 
im Zentrum, aber seine Bildungskonzeption würde um das konstitutive Wechselver-
hältnis von Ich und Welt verkürzt, wenn man als ihr Resultat einen «ästhetisch-
introspektiven-egozentrischen» Menschen konstruierte, der ein «gestörtes Verhältnis 
zur Außenwelt, zum Handeln, zur Praxis ha t » . 2 0 Dieser Bildungsphilosophie ent-
spricht durchaus eine politische Philosophie, die des klassischen Liberalismus näm-
lich, deren Ideal es ist, daß «jeder Einzelne der ungebundensten Freiheit geniesst, sich 
aus sich selbst, in seiner Eigenthümlichkeit zu entwikkeln» , 2 1 die aber zugleich als 
soziale Funktion des Gebildeten einschließt, daß er die öffentlichen Geschäfte <gebil-
det>, also sachgerecht und unparteiisch, zukunftsbezogen und verantwortlich erfüllt. 
Im Unterschied zu Humboldt hebt Goethe (1749-1832) weniger auf die Individuali-
tät als auf die Polarität im Mensch-Welt-Verhältnis ab; für ihn steht auch nicht primär 
die Kultur, sondern die <Natur> im Zentrum der Bildungstheorie. Im Wechsel zwi-
schen der Herrschaft über die Natur und einem eher kontemplativen Verhalten, das 
sich der Natur und ihrer Ordnung verehrend hingibt, wird der Mensch gebildet, d. h. 
ein «doppelt Unendliches» gewahr: «an den Gegenständen die Mannigfaltigkeit des 
Seins und Werdens», «an sich selbst aber die Möglichkeit einer unendlichen Ausbil-
dung» . 2 2 Selbst- und Weltgestaltung zusammen machen also diesen Prozeß aus, wobei 
der naturgegebene Charakter, der «Dämon», als organisierende Norm die individuel-
len Entfaltungsmöglichkeiten vorgibt. 
Auch in der Deutung von Allgemein- und Berufsbildung geht Goethe eigene Wege, 
die sich am <Wilhelm Meisten ablesen lassen. In «Wilhelm Meisters Lehrjahren» 
(1795/96) verläßt der Held noch das Geschäftsleben, um eine «harmonische Ausbil-
dung» seiner Natur zu suchen; in der Fortsetzung dagegen, in «Wilhelm Meisters 
Wanderjahren» (1821), wird er Arzt, beschränkt sich auf einen Beruf und gliedert sich 
als «ein Organ» dem Gesellschaftszusammenhang ein. «Vielseitigkeit», so erfährt Wil-
helm Meister von einem Mitglied der <Turmgesellschaft>, das seinen Bildungsprozeß 
leitet, «bereitet eigentlich nur das Element vor, worin der Einseitige wirken kann», 
und Berufstätigkeit bedarf der Bildung, um ihren Sinn für das Subjekt und die Gesell-
schaft zu verstehen. In den Begriffen von «Weltfrömmigkeit» und «Ehrfurcht» faßt 
Goethe in der «Pädagogischen Provinz>, dem utopischen Erziehungsstaat der <Wan-
derjahre>, seine Bildungsideen zusammen, wenn die Zöglinge «Ehrfurcht vor dem, 
was über uns ist», «vor dem, was unter uns ist», und «vor dem, was uns gleich ist» zur 
Haltung verinnerlichen, d.h. ihr Verhältnis zur Natur, zu Gott und zur Gesellschaft 
ordnen. «Aus diesen drei Ehrfurchten entspringt die oberste Ehrfurcht, die Ehrfurcht 
vor sich selbst» . 2 3 
In der ontologischen Begründung und pädagogischen Deutung des Wechselverhält-
nisses von Mensch und Welt nimmt Goethe damit eine Mittlerstellung ein, zwischen 
den Bildungsphilosophen, z. B. Kant, Fichte, Hegel, die vom Problem der Sittlichkeit 
ausgehen, und jenen, wie Rousseau und dann Arndt und Fröbel, die sich auf eine 
(Gott-)Natur berufen. Goethe hat auch darin eine Mittlerstellung, daß er, anders als 
Humboldt, aber ähnlich Fichte, die wertende Unterscheidung von <Mensch> und «Bür-
gen in gesellschaftsbezogener Arbeit aufzuheben sucht, während Humboldt von dem 
Themen und Probleme der Bildungstheorie 77 
Grundsatz ausgeht, daß letztlich nicht «der Mensch dem Bürger geopfert» werden 
dürfe. 
Es gehört zu den Verkehrungen der Bildungstheorie, die sie im Laufe des 19. Jahr-
hunderts erfährt, daß sie ein nach Schichten und Klassen organisiertes Schulsystem 
und die daraus resultierenden Privilegien der «Gebildetem zu legitimieren hatte. Die 
egalitäre Bildungsphilosophie lieferte dafür theoretisch keine Begründung; denn «je-
der, auch der Aermste», so wollte es Humboldt, solle «eine vollständige Menschenbil-
dung» erhalten;24 aber die meisten Vertreter der Bildungsphilosophie, auch Hum-
boldt, tragen in ihren bildungspolitischen Plänen der Tatsache pragmatisch Rechnung, 
daß die Erziehung in öffentlichen Organisationen den Menschen von einer gegebenen 
Sozialordnung empfängt und an sie abliefert. Die Trennung des Gedankens der «allge-
meinen Bildung> von dem der sozialen Chancengleichheit war möglich, weil die Bi l -
dungstheorie selbst mit der Trennung von <Mensch> und «Bürgen ihren Begriff des 
Menschen durch Abstraktion von allen Sozialverhältnissen gewonnen hatte. Nur in 
den radikal auf das Prinzip der Individualität ausgerichteten Denkansätzen - bei 
Novalis etwa oder dem frühen Schleiermacher - kommt es zu einer antiinstitutionel-
len Wendung. Aufgrund ihrer «Unübertragbarkeit» (Schleiermacher) aller zielgerich-
teten Tätigkeit entzogen, bildet sich Individualität dieser Vorstellung zufolge nur in 
wechselseitiger freier Geselligkeit, in Freundschaft und Liebe, also im engen persönli-
chen Verkehr kleiner Gruppen heraus. Für die Geschichte der öffentlichen Erziehung 
folgenlos, leben diese Ideen in der alternativen Pädagogik fort. 
b) Die Versöhnung von Vernunft und Sinnlichkeit. Schillers <Ästhetische Erziehung> 
Seit Nietzsche hat gerade die kritische Bildungsphilosophie neu erfahren, daß eine 
solche, im Bildungsbegriff konzipierte Versöhnung der Organisation von Bildung mit 
der Bestimmung des Menschen vielleicht nur noch im Bereich der Kunst möglich ist.2 5 
Sie nimmt damit aber einen Gedanken auf, der in der klassischen Bildungsphilosophie 
schon vorgebildet war. Dort sollte er einen Konflikt lösen, der in der «Natun des 
Menschen selbst angelegt ist, den Konflikt zwischen seiner idealen Bestimmung, der 
<Vernunft>, und seiner rohen Natur, der «Sinnlichkeit^ In der Wendung zur Kunst 
knüpft die Bildungsphilosophie dabei an eine Hoffnung der Ästhetik an, die seit der 
Aufklärung von der Kunst sowohl Erkenntnis- wie Bildungsleistungen erwartete. Für 
die emphatische Beurteilung der Erkenntnisleistungen steht schließlich Sendlings 
«System des transzendentalen Idealismus» (1806); in der Schulprogrammatik der 
Neuhumanisten dagegen, in ihrer Vorliebe für ästhetische, harmonische, die <Kräfte> 
und <Vermögen> ausbildende Erziehung, lassen sich die Bildungshoffnungen wieder-
erkennen, wie sie von Winckelmanns (1717-1768) Antike-Deutungen ausgegangen 
waren. 
Gestützt auf Kants Ästhetik und ein Verständnis von Kunst als Inbegriff freier, 
harmonischer und produktiver Tätigkeit erreicht dieses Bildungsprogramm seine voll-
endete Gestalt in Schillers (1759-1805) Abhandlung «Uber die ästhetische Erziehung 
des Menschen» (1795). Dieses Programm ist nicht etwa aus der Abkehr von der Welt 
entstanden, es antwortet vielmehr auf die Erfahrung gesellschaftlicher Krisen, die bei 
vielen Intellektuellen vor allem durch den enttäuschenden Umschlag der hoffnungs-
voll begrüßten Französischen Revolution in Terror und Diktatur verstärkt worden 
war. Für die äußere Unfreiheit und innere Zerrissenheit des modernen Menschen 
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macht Schiller mehrere Ursachen verantwortlich (und er hofft zugleich, sie durch 
ästhetische Erziehung zu beheben): ( i ) den Widerstreit zwischen der Vernunft, die 
nach formaler Herrschaft des Gesetzes verlangt, und der Sinnlichkeit, die nach stoffli-
cher Besonderung strebt, (2) die Arbeitsteilung, die durch einseitige Inanspruchnahme 
der <Kräfte> und <Vermögen> den Menschen zu einem «Bruchstück» und Rad im 
gesellschaftlichen Getriebe deformiert, (3) den Staat, der seine Untertanen durch 
Zwang unter das Gesetz beugt oder im Chaos der entfesselten Triebe untergeht, und 
endlich (4) die Absonderung gesellschaftlicher Schichten, die zu einer sittlichen Ver-
wahrlosung des <Volkes> und zu einer sittlichen Erschlaffung der höheren Stände 
führt. 
Der Spielcharakter der Kunst eröffnet dem Dichter die Möglichkeit, die in der 
modernen Zivilisation «getrennten Kräfte der Seele wieder in Vereinigung» zu bringen 
und so «den ganzen Menschen in uns» wiederherzustellen.26 Die Einbildungskraft 
also versöhnt Vernunft und Sinnlichkeit in der Weise, daß das Werk sich selbst das 
Gesetz gibt, das es befolgt. Die «Selbstbestimmung» oder «Heautonomie» des Schö-
nen 2 7 dient Schiller als Modell menschlichen Verhaltens. Wo die Vernunft im Men-
schen herrscht, ohne mit den Trieben in Widerstreit zu liegen, lassen sich Reformen 
durchführen, ohne daß die gesellschaftliche Ordnung Schaden nimmt. Schiller hat 
aber, theoretisch, das Verhältnis von Freiheit und Harmonie nie ganz klären können, 
schon weil er die transzendental-philosophische Unterscheidung von Vernunft und 
Sinnlichkeit mit dem anthropologischen Dualismus von Geist und Körper vermischt. 
Seine Lösung, daß sich das Ideal von Freiheit und Gleichheit «in dem Reiche des 
ästhetischen Scheins» erfüllt, ist daher auch «dem Wesen nach» 2 8 kaum realisierbar, 
sondern bleibt eine dem Menschen seiner humanen Bestimmung nach aufgegebene, 
allein innerlich erfahrbare Wirklichkeit seiner Vernunftbestimmung. Die Leistung der 
Kunst im gesellschaftlichen Leben wird damit aber ambivalent; sie erscheint als kriti-
sches Korrektiv, als Hoffnung und Ausgriff auf eine bessere Welt, aber sie kann auch 
zur ideologischen Rechtfertigung dienen und als Quietiv schlechter Zustände, denen 
sich nur die Gebildeten in ästhetischem Genuß entheben können. Die Idee der Bi l-
dung kann deshalb auf Ästhetik allein nicht bauen, sondern muß selbst einen Begriff 
von Staat und Gesellschaft entwickeln. 
c) Sittlichkeit und Staat, Erziehung, Bildung und Arbeit 
Die starke Gewichtung der staatlich-gesellschaftlichen Funktion der Erziehung hatte 
die Aufklärung dem deutschen Idealismus hinterlassen, nicht zuletzt in der anthropo-
logischen Begründung Kants: «Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erzie-
hung. Er ist nichts, als was die Erziehung aus ihm macht» . 2 9 Bildungsphilosophie und 
Erziehungsreflexion werden im Gefolge solcher Programme eng an die praktische 
Philosophie gebunden, und der Begriff der «Sittlichkeit» wird für sie zentral, damit 
aber auch das bildungstheoretische Paradox, daß die Bestimmung des Menschen - zur 
Freiheit - die Einwirkung des Pädagogen - den an sich verbotenen Zwang - gebietet. 
Kants «Kritik der praktischen Vernunft» (1788) löst das Problem zumindest theore-
tisch, wie sich ein «Gesetz der Kausalität durch Freiheit» nicht nur denken läßt, 
sondern vorausgesetzt werden muß, wenn das moralische Gesetz überhaupt zur Gel-
tung kommen soll. Der kategorische Imperativ - «handle nur nach derjenigen Maxi-
me, durch die du zugleich wollen kannst, daß sie ein allgemeines Gesetz werde» 3 0 -
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gibt daher das regulative Prinzip ab, von dem aus gesellschaftliche Kontingenz, also 
auch das Verhältnis von Staat und Erziehung erörtert werden kann. 
In der Frühzeit des philosophischen Idealismus hebt das Ideal der Sittlichkeit auf die 
Freiheit des einzelnen ab, die sich des Staates lediglich als «mechanistische Zwangs-
ordnung» 3 ' zu ihrer Ermöglichung bedient. U m die selbsttätige Bildung aller «Kräfte» 
des Menschen sicherzustellen, beschränkt Humboldt in den «Ideen zu einem Versuch, 
die Gränzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen» (1792) diesen auf die Ge-
währleistung innerer wie äußerer «Sicherheit» und untersagt ihm, «auf die Sitten und 
den Charakter der Nation» einzuwirken. 3 2 Öffentliche Erziehung liegt außerhalb 
seiner Schranke. Mit Fichte und Hegel vollzieht sich dann im Spannungsverhältnis 
zwischen «Werde selbst» und «Werde allgemein» (Schelling) im idealistischen Moral-
denken eine «Wendung ins Objektivistische», die in einer «Staatsmetaphysik» endet.33 
Damit verschiebt sich auch die Bildungskonzeption. 
In den Vorlesungen über «Die Grundzüge des gegenwärtigen Zeitalters» (1804-05) 
entwirft Fichte die Vorstellung eines Kulturstaates, für den Bildung «Staatszweck» ist. 
Denn er läßt «keine Art der Bildung» mehr gelten, die nicht von der Gesellschaft bzw. 
dem Staat «ausgehe» und in diese «zurückzulaufen streben müsse» . 3 4 Die Forderung 
nach Selbsttätigkeit und Selbstgesetzgebung im Sittlichen bleibt in dieser National-
und Staatserziehung zwar erhalten, doch ordnet sich dem einzelnen ein kollektives 
Subjekt über. Fichtes «Welt» der Bildung des Subjekts ist deshalb, anders als die 
Humboldts, auch primär «Objekt und Sphäre meiner Pflichten». 3 5 Damit ist der 
Mensch ein «Glied zweier Ordnungen» ; 3 6 einer geistigen Ordnung, in der er durch 
seinen reinen Willen herrscht, und einer sinnlichen Welt, in der seine Taten wirken. 
Da der Wille «das lebendige Prinzip der Vernunft» ist, geht alle Bildung «von dem 
Willen, nicht von dem Verstände» aus, sie fördert zwar die «Selbsttätigkeit), aber auch 
ein «festes Wol len» . 3 7 Solche Erziehung als «Unterordnung des persönlichen Selbst 
unter das Ganze» 3 S gewinnt für Fichte eine Grundlagenfunktion für Staat und Gesell-
schaft. «Volkserziehung» gehört daher an erster Stelle zu den Staatszwecken; denn 
«die Erziehung Aller zur Einsicht vom Rechte» vermittelt erst zwischen dem vernünf-
tigen Rechtsgesetz und der individuellen Anerkennung und befähigt somit zum 
«freien Gehorsam». 3 9 In Fichtes Vision wird schließlich aus dem «Notstaat», in dem 
die Vernunft als «Zwingherr» auftritt, durch Erziehung ein freies «Vernunftreich». 
Die pädagogische Methode, die diese Erziehung garantieren soll, baut einerseits auf 
Beispiel und Achtung, andererseits auf den Zwang, der «durch nachmalige Einsicht 
rechtmäßig» werden soll . 4 0 Daneben setzt diese Pädagogik auf eine Theorie der «Bil-
der», auf die Anregung kreativer Phantasie und die selbständige Produktion von 
Vorstellungen. Sie sollen den Zögling dazu bringen, «ein Bild von der gesellschaftli-
chen Ordnung der Menschen, so wie dieselbe nach dem Vernunftsgesetze schlechthin 
sein soll, zu entwerfen» 4 ' und dieses Bild zugleich als Richtschnur seines Handelns, als 
«absolute Forderung einer bessern Wel t » , 4 2 anzuerkennen. Fichte entwickelt hier in 
nuce eine Theorie des Menschen als soziales Wesen, um die Forderung zentriert, daß 
er «absolute Ubereinstimmung mit sich selbst», «außer sich» und «in allen, die für ihn 
da sind», hervorzubringen habe; denn «Nur derjenige ist frei, der alles um sich herum 
frei machen wi l l . » 4 3 
Fichtes Ideen wirken zunächst bei seinen Schülern, die 1794 in Jena den «Bund der 
freien Männer> gründen und «einen republikanischen und demokratischen Erzie-
hungsstaat» errichten wollen. 4 4 Unter der Leitung von August Friedrich Hülsen 
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kommt es dabei kurzfristig zu einem Landerziehungsheim und einer Art Landkom-
mune. Große öffentliche Wirkung haben 1807/08 Fichtes «Reden an die Deutsche 
Nation», die in einer «Nationalerziehung» die Rettung vor Napoleon sehen und «eine 
gänzliche Umschaffung des Menschengeschlechts» propagieren.45 Von einem «ge-
schlossenen Handelsstaat», in dem gemeinsam erzogen, gelebt und gearbeitet werden 
soll, erhofft sich Fichte diese Erneuerung. Diese staatserzieherischen Pläne werden 
freilich nicht im öffentlichen Schulwesen, sondern nur im privaten Rahmen in der 
Cauerschen Erziehungsanstalt (1818-1834) in Berlin realisiert. In der weiteren Rezep-
tionsgeschichte wird der von Fichte noch vereinte und durchaus auch politisch legiti-
me Problemzusammenhang verkürzt, wenn Theoreme vom Deutschen als «Urvolk» 
und seiner Sprache als «Ursprache», die den <Reden> schon nicht fremd sind, Eingang 
in die nationalistische Rhetorik finden. Gestützt u.a. auf eine eigene konservative 
<Fichte-Gesellschaft> wird Fichte schon vor 1914 zu einem völkisch verstandenen 
«Erzieher zum Deutschtum». 4 6 
Die Wirkungsgeschichte von Hegels Sozialphilosophie ist von seiner Neigung zu 
einer Metaphysik des Staates belastet. Wie im Falle des umfassenden Anspruchs der 
Bildungsphilosophie Fichtes darf aber auch Hegel auf diesen Aspekt nicht reduziert 
werden. Seine Theorie der Bildung ist eher der Höhepunkt und zugleich auch Ab-
schluß der klassischen Bildungsreflexion. Hegel (1730-1831) konzipiert «Bildung als 
immanentes Moment des Absoluten», nach dem «der Mensch ist, was er sein soll, nur 
durch Bildung, durch Zucht; was er unmittelbar ist, ist nur die Möglichkeit, es zu sein, 
d. h. vernünftig, frei zu sein, nur die Bestimmung, das Sol len .» 4 7 Der Widerspruch der 
«unmittelbaren Einzelheit», des empirischen Ich, und der «substantiellen Allgemein-
hei t» , 4 8 der Sittlichkeit, begründet menschliches Leben und macht es zu einem Bil-
dungsprozeß. In dieser Dialektik von Einzelheit und Allgemeinheit, natürlicher Un-
mittelbarkeit und geforderter Sittlichkeit entfaltet sich der Hegeische Bildungsbegriff. 
Er ist formal, insofern er die Form der Allgemeinheit oder Gesetzlichkeit jenseits 
bestimmter Inhalte bezeichnet. 
In der Bildung befreit sich der Mensch von seiner empirischen Besonderheit. Bil-
dung ist «harte Arbeit gegen die bloße Subjektivität des Benehmens, gegen die Unmit-
telbarkeit der Begierde sowie gegen die subjektive Eitelkeit der Empfindung und die 
Willkür des Bel iebens». 4 9 Unter dem Obertitel Arbeit unterscheidet die «Rechtsphi-
losophie» (1S21) zwischen «theoretischer» und «praktischer Bildung». In theoreti-
scher Perspektive liegt der Wert der Bildung im «Hervortreiben der Allgemeinheit des 
Denkens» . 5 0 Das «Denken als Bewußtsein des Einzelnen in Form der Allgemeinheit» 
ist Grundlage der Sittlichkeit, denn es befähigt das Ich, sich als «allgemeine Person» 
aufzufassen, «worin Alle identisch s ind» . 5 1 Praktische Bildung besteht in der «Ge-
wohnheit objektiver Tätigkeit und allgemeingültiger Geschicklichkeiten», sie wird 
erreicht durch «Zucht» . 5 2 
Der Bildungsprozeß umgreift die gesamte menschliche Existenz, und Hegel stellt 
ihn als Abfolge von Lebensaltern dar, unterschieden nach dem «Verhältnis des Indivi-
duums zur Gattung» . 5 3 Aus dem Kindesalter, dem «Frieden des Subjekts mit sich und 
mit der Welt», tritt der Jüngling heraus und macht «eine selbst noch subjektive 
Allgemeinheit (Ideale, Einbildungen, Sollen, Hoffnungen usf.)» der Realität gegen-
über geltend. Indem er sich in der öffentlichen, allgemeinen Schule, wie Hegel in den 
«Schulreden» analysiert, die Hörner abläuft, kommt der Jüngling zur Einsicht, daß 
«die Welt als das Substantielle, das Individuum hingegen nur als ein Akzidens» zu 
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betrachten ist. Durch «Anerkennung der objektiven Notwendigkeit und Vernünftig-
keit der bereits vorhandenen, fertigen Welt» wandelt er sich zum Mann, dessen Arbeit 
in der «erhaltenden Hervorbringung und Weiterführung der Welt» besteht. Der Greis 
schließlich hat die Partikularität so weit zugunsten des Allgemeinen und Wesentlichen 
abgearbeitet, daß der Lebensprozeß «mit dem Siege der Gattung über die Einzelheit», 
mit dem Tode, endet. Indem Hegel die physische und geistige Entwicklung aus dem 
gleichen Widerspruch «unmittelbarer Einzelheit» und «substantieller Allgemeinheit» 
entwickelt, macht seine Bildungsphilosophie ein umfassendes Sinnangebot: der Wert 
jeden Lebens bemißt sich im Dienst am Allgemeinen, an der Fortentwicklung der 
Gattung und ihrer sittlichen Wirklichkeit. Gegenstand der Arbeit sind gleicherweise 
die innere und äußere Natur des Menschen, die gesellschaftlichen Formen seiner 
Sozialität wie die Natur. 
Pädagogik definiert Hegel als «die Kunst, die Menschen sittlich zu machen», 5 4 ihre 
erste sinnliche Natur zu einer zweiten geistigen umzuwandeln. Hier lernt der Mensch 
die wirkliche Welt als «ein festes, in sich zusammenhängendes Ganze von Gesetzen 
und das Allgemeine bezweckenden Einrichtungen» kennen und erwirbt damit die 
Fähigkeit, «dem öffentlichen Leben anzugehören», primär über den «Beruf» . 5 5 «Der 
Beruf ist etwas Allgemeines und Notwendiges», denn über seinen Beruf wirkt der 
einzelne am allgemeinen Leben der Gesellschaft mit und gewinnt so «sittliche Objek-
t ivität» . 5 6 Die «Gesinnung» stellt schließlich sicher, daß im Konfliktfall die «Erhaltung 
des Ganzen» der «Erhaltung des Einzelnen» vorangeht. 
Wie Fichte, hat Hegel die sittliche Erziehung auf den Staat hin ausgerichtet und 
dabei ihre Staats- und gesellschaftserhaltende Funktion betont. Wo Fichte ein «Ver-
nunftsreich» erst durch Erziehung herstellen will, geht Hegel aber von bereits im 
wesentlichen realisierten sittlichen Ordnungen aus. Diese Entscheidung wird dann das 
Problem seiner Wirkungsgeschichte. 
Schon die Junghegelianer machen die Option für das Bestehende rückgängig. Sie 
verwerfen den Hegeischen Geistbegriff als theologisch, machen die scheinbar objekti-
ven sittlichen Ordnungen, von der Familie bis zum Staat, als Schöpfungen des 
menschlichen Selbstbewußtseins der Kritik zugänglich und betonen, unter Rückgriff 
auf Hegels «Phänomenologie des Geistes», die tätige Seite des Subjekts und die Rolle 
der menschlichen Arbeit im Geschichtsprozeß. Den anthropologischen Dualismus 
der idealistischen Bildungsphilosophie, in der Sinnlichkeit letztlich «Sündlichkeit» 
bleibt, hat M . Stirner ( i806-1856) als Grundlage einer sozial hierarchisierenden «Ge-
dankenherrschaft» erkannt.57 Für die «Entzweiung des Menschen mit s ich» , 5 8 die aus 
undurchschauter Projektion menschlicher Eigenschaften in Vorstellungen von Gott 
oder Geist resultiere, machte L . Feuerbach (1804-1872) das Christentum und die ihm 
folgende Philosophie verantwortlich. In Fortführung des neuhumanistischen Men-
schenbildes ist sein Ideal «der ganze, wirkliche, allseitige, vollkommene, ausgebildete 
Mensch» 5 9 mit Einschluß seines Körpers. Bei Feuerbach wie bei anderen Atheisten des 
Vormärz werden zu neuen Heilsgrößen die Gattung als Fortbestand und Gedächtnis 
der Menschheit, die Geschichte als Zukunft ihrer vollen Entfaltung und der Staat als 
Organisationsform dieses Prozesses. Die Aufhebung des Himmels lenkte alle Hoff-
nungen auf eine bessere irdische Zukunft und konzentrierte alle Energien auf ihre 
Realisierung. An die Stelle der Gottesliebe setzt Feuerbach die «Menschenliebe», und 
an die Stelle des Jenseits die Geschichte, die auch die Funktion des Gottesgerichts 
übernimmt. 6 0 
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K. Marx (i818-1883) endlich hat die Hegeische Dialektik der Arbeit nach ihrem 
Schema beibehalten, aber <vom Kopf auf die Füße> gestellt und zum Mittelpunkt 
seiner Gesellschaftstheorie gemacht, die auch eine implizite Bildungstheorie enthält. 
An der «Phänomenologie des Geistes» hebt er hervor, daß Hegel «das Wesen der 
Arbeit faßt und den gegenständlichen, wahren, weil wirklichen Menschen, als Resultat 
seiner eigenen Arbeit begreift». 6 1 Was die Individuen sind - «Ensemble der gesell-
schaftlichen Verhältnisse», wie es die 6. Feuerbachthese formuliert6 2 - , hängt nach 
Marx aber von den materiellen Bedingungen ihrer Produktion ab. Im Kapitalismus 
knechte Arbeit und beute aus, im Kommunismus hingegen bejahe jeder in seiner 
Produktion sich selbst und den anderen. Indem ich in meiner Produktion - notiert 
sich Marx 1844 - (1) meine Individualität vergegenständliche, verschaffe ich (2) «dem 
Bedürfnis eines andren menschlichen Wesens seinen entsprechenden Gegenstand». 
Somit wird Arbeit (3) «für dich der Mittler zwischen dir und der Gattung», so daß ich 
«in deinem Denken wie in deiner Liebe» mich bestätigt weiß, und (4) «mein Gemein-
wesen» darin verwirklicht habe, daß «meine individuelle Lebensäußerung unmittelbar 
deine Lebensäußerung» hervorbrachte.63 Die materielle Arbeit werde zur freien A r -
beit freier Produzenten, wenn «ihr gesellschaftlicher Charakter gesetzt» ist und sie 
«wissenschaftlich» in dem Sinne wird, daß das Subjekt im Produktionsprozeß «nicht 
in bloß natürlicher, naturwüchsiger Form, sondern als alle Naturkräfte regelnde Tä-
tigkeit erscheint». 6 4 Marx hält am humanistischen Ziel der allseitigen Entwicklung der 
Fähigkeiten fest und erklärt zur Bedingung ihrer Möglichkeit «die Beseitigung der 
bisherigen Teilung der Arbeit». Die Erziehung läßt die jungen Leute «das ganze 
System der Produktion» durchmachen, indem sie sie in den Stand setzt, «der Reihe 
nach von einem zum anderen Produktionszweig überzugehen». «Auf diese Weise 
wird die kommunistisch organisierte Gesellschaft ihren Mitgliedern Gelegenheit ge-
ben, ihre allseitig entwickelten Anlagen allseitig zu betät igen», 6 5 also «Erziehung mit 
der materiellen Produktion» zu vereinigen, wie es das «Manifest der kommunistischen 
Partei» (1848) proklamiert und wie es zur Grundlage der Idee polytechnischer Erzie-
hung wurde. Dieser Grundsatz ist zwar schon früher im Sozialismus vertreten worden 
- von Charles Fourier oder Robert Owen - , aber Marx hat ihm eine neue Realität 
gegeben, indem er Arbeit als Vergegenständlichungsprozeß dialektisch konzipierte 
und über handwerkliche Tätigkeiten hinaus auf die Produktion im Zeitalter der gro-
ßen Industrie> bezog. 6 6 
d) Erziehung im Einklang mit Gott und Natur 
Neben der Erziehung zum kategorischen Imperativ und zu den sittlichen Ordnungen 
gibt es vor allem bei Arndt und Fröbel eine Rousseau und Pestalozzi produktiv 
rezipierende Pädagogik, die <subjektivistisch> und nicht «objektivistische kindzentriert 
und nicht von «Gesellschaft her konzipiert ist. Statt eines Dualismus von Vernunft 
und Sinnlichkeit herrschen hier Leitbilder einer ganzheitlichen Gottnatur und eines 
harmonisch geordneten, den Menschen umgreifenden Kosmos. Die idealistischen 
Wendungen von der Freiheit als Herrschaft über die Natur fehlen ebenso wie die 
Forderungen nach Brechung des kreatürlichen Eigenwillens zugunsten objektiver 
Sittlichkeit. In der Nachfolge Herders gilt jede eigentümliche Individualität - auch: 
der Nationen, wie es die entsprechende politische Theorie formuliert - als Bereiche-
rung der Vielfalt des Lebens, und Erziehung wird, wie bei Rousseau, negativ konzi-
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piert. Die Spekulation, die romantisches Gedankengut verwertet, führt auch zu einem 
Naturbegriff, der im Vergleich mit Rousseau konkret, historisch und dynamisch er-
scheint. Pestalozzi bleibt als ethisches Vorbild lebendig, doch werden seine empiri-
schen Anschauungen vom Menschen und seine, die natürlichen Ganzheiten zersplit-
ternde Methodik scharf abgelehnt. 
Im Zentrum der Bildungsphilosophie von E . M . Arndt, wie sie die «Fragmente über 
Menschenbildung» (1805) entwerfen, steht eine mystische Bildtheorie, die auf einem 
pantheistischen Natur- und Lebensbegriff fußt. Gott, «die Quelle aller Leben», ist als 
«freieste Selbsttätigkeit» und zugleich «größte Ruhe» Mittelpunkt der Welt. 6 7 Alle 
Dinge sind seine Bilder, «im ewigen Gegenspiegeln» 6 8 einander verbunden bilden sie 
den Makrokosmos. Der Mensch als Mikrokosmos ist «das Bild der Bilder, das aller 
Gestalten Widerschein in sich ha t . » 6 9 Demnach hat Bildung den Menschen zu einem 
großen Spiegel zu machen, zu einem gottähnlichen Bild der Welt. Zu dieser Bildung 
führen Lebensprozesse, die den einzelnen in wechselseitigem «Geben und Nehmen, 
Mitteilen und Empfangen», «Miterleben und Mitfühlen» 7 0 zum Glied organischer 
Ganzheiten - der Familie, des Volkes, der Natur - heranziehen. Unter sicherer Füh-
rung des «Instinkts», der als «individuelle Lebensmitte» «das vollkommenste Sein in 
uns» ist,7' entwickelt der Mensch seine Eigentümlichkeit und bereichert mit ihr die 
Harmonie der Welt. Menschenbildung ist darum ein «Aufmerken und Vernehmen», 
ein Erhalten, Bewahren und Schützen der <Natur> und «Entwicklung» «in und außer 
dem Menschen», 7 2 beim - neu entdeckten - Kind und im Knaben. Schulmäßiger 
Unterricht, der das intuitiv Erfaßte zu klarer Erkenntnis bringt, darf deshalb noch bis 
zu einem Alter von 12 oder 14 Jahren fehlen! 
In Reaktion auf eine fundamentale Kulturkritik entwirft Arndt - typisch für diese 
romantische Pädagogik - eine Mythologie des Kindes und des Knaben, eines Lebens 
vor dem Sündenfall. Gesündigt wird, «wo Sein und Gedanke nicht Eins sind», wo der 
Begriff die «Fülle und Ganzheit» der Natur zerstört und in seinem Gefolge die Welt 
des Besitzes entsteht, «wo alles Leben im Haben steht, fast keines im Sein» . 7 3 Die 
Scheidung von Seele und Leib entzweit Gott und die Welt, Himmel und Erde und 
schafft «Weltfeindschaft». 7 4 Demgegenüber feiert Arndt die lebensprägende Dyade 
von Mutter und Säugling und das Kind als «Vermittler und Versöhner» von Vater und 
Mutter. Das wahre «Götterleben auf Erden» aber ist erst das Knabenalter von 6 bis 
14 Jahren.75 Die Erziehung hat für eine «Fülle der Umgebungen» zu sorgen, damit in 
der «Weltbewegung des freien Bilderspiels» sich alle Sinne sättigen können. Den 
«Schlüssel» für die harmonische Ordnung der Welt liefern die Eltern, die dem Kind 
die «Notwendigkeit im Leben», die «Festigkeit und Frömmigkeit eines ewigen Natur-
gesetzes» offenbaren, aus dem die Liebe hervortritt. Im Leben ahnt das Kind «der 
Gottheit Widerschein», aus dem «Mikrokosmos des Hauses» erhält der Makrokos-
mos seine «Deutung und Auflösung». Weil alle Naturnotwendigkeit in einer «Welt-
seele» gebunden ist, die sich dem «Gemüt» in unbegrifflicher Erkenntnis offenbart, 
gilt auch später noch für den Knabenunterricht der Grundsatz: «Es ist, weil es i s t . » 7 6 
F. Fröbel (1782-1852) hat Arndts «Fragmente über Menschenbildung» gleich nach 
Erscheinen gelesen und als «eine Bibel der Erziehung» gepriesen.77 Fröbels eigene 
philosophische Gedanken, die seine Pädagogik begründen, fußen auf einer spekulati-
ven Theologie. Sein Hauptwerk, «Die Menschenerziehung» (1826), geht von Gott als 
Totalitätsbegriff aus, und das «Trinitätsgesetz» bzw. das «Gesetz des Dreieinigen» 
zieht sich durch seine gesamten begrifflichen Konstruktionen. 7 8 
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Fröbels Geschichtsphilosophie weist der Menschheit drei Aufgaben zu: die Natur 
mit Gott zu vermitteln (die Allheit in der Einheit: Schöpfungsgeschichte), den Men-
schen mit Gott (die Einheit in der Einzelheit: Erlösungsgeschichte) und schließlich, 
was der eigenen Gegenwart aufgegeben ist, den Menschen mit der Natur (die Einzel-
heit in der Allheit: Einigungsgeschichte) zu versöhnen. 7 9 Es geht daher immer um 
«Aufhebung alles Widersprechenden» durch Einigung des Menschen mit der Natur 
und mit Gott . 8 0 Diesen gesamten Weltprozeß hat die «Lebenswissenschaft» zum Ge-
genstand, die «Erziehungswissenschaft», als Teil von ihr, reflektiert ihn im Men-
schen.8' Ihrem Wesen nach ist die Erziehung «leidend, nachgehend», behütend und 
beschützend, «nicht vorschreibend, bestimmend, eingreifend». Fröbel nennt seine 
Bildungsweise «entwickelnd-erziehend», weil sie das im Menschen Angelegte und 
ihm Eigentümliche zu fördern sucht.82 Auf «allseitige Lebenseinigung» dringt der 
gesamte Lebensprozeß, und in dessen Dienst stellt sich die bewußte Erziehungstätig-
keit. 8 3 
In Analogie zum Schöpfergott betrachtet Fröbel den Menschen als «schaffendes 
Wesen» 8 4 und geht bei der Bildung des Kindes von dessen «Tätigkeitstrieb» aus. 
Schaffend gestaltet der Mensch das in ihm liegende Göttliche außer sich und erkennt 
so zugleich sein göttliches Wesen und das Wesen Gottes. «Arbeit und Religion sind 
ein Gleichzeitiges». 8 5 Arbeit ist daher bei Fröbel religiös motiviert und als Darstellung 
des Innerlichen im Äußerlichen sehr weit gefaßt, indem «Geistigem Körper, Gedach-
tem Gestalt, Unsichtbarem Sichtbarkeit», Ewigem ein endliches Dasein gegeben 
wird. 8 6 In seiner bahnbrechenden Vorschulerziehung hat er mit der Arbeit das Spiel 
verknüpft. Spielzeug und Beschäftigungsmittel, wie sie von Fröbel entwickelt wurden, 
dienen dem Kinde, «seine Innenwelt daran hervorzuleben, die Außenwelt in ihren 
Erscheinungen sich näher zu bringen und so die Erkenntnis von beiden sich zu ver-
mit te ln» . 8 7 Die Spielgaben sind so geordnet, daß der Gegenstand sowohl als in sich 
geschlossenes Ganzes wie als Glied eines größeren Ganzen erscheint. Kugel und 
Würfel - auf der einen Seite eine einheitliche, ruhende, auf der anderen eine geglieder-
te, bewegte Gestalt - folgen auf den Ball, der Würfel wird sodann von der Mitte her in 
acht Bauklötzchen zerlegt usf. Den Unterricht in Formen- und Gestaltenkunde, den 
das Kind spielend erhält, begründet Fröbel aus einer «Wechselbeziehung zwischen 
Kraft und Form, Gestalt und Leben» . 8 8 Die Betrachtung einfacher Formen führe zur 
Erkenntnis, zur Einsicht in das Wesen der Natur, da Gestalt Ausdruck inneren Le-
bens und Form Ausdruck äußerer Kraft der Natur seien. 
In die Geschichte der Pädagogik ist Fröbel als Vater des Kindergartens eingegangen. 
Dieser von ihm 1840 geprägte Begriff ist Programm einer «Idee» : 8 9 der Mensch als 
Gärtner in Gottes Garten. Die Pflege der Gewächse versetzt den Menschen, Kind und 
Erzieher, in die Mitte seines «Gefühls-, Denkens- und tatkräftigen Lebens». Deshalb 
soll der Kindergarten «in Mitte eines wirklichen Gartens» sich befinden, in dem jedes 
Kind sein besonderes Gärtchen pflegt. In Fröbels Kindergarten herrscht «der religiöse 
werktätige Geist des echten Familienlebens»; Familie und Kindergarten dienen sich 
wechselseitig «zum Spiegel und Muster». Am Familienleben orientiert, ist der Kinder-
garten jedoch nicht allein eine Notanstalt des Bedürfnisses, die von der Familie nicht 
mehr erfüllte Funktionen ersetzt. Fröbels Geschichtsphilosophie zufolge resultiert er 
vielmehr aus einer «Forderung der Zeit», daß «Öffentliches und Familienleben» sich 
in wechselseitiger Einigung durchdringen. Die Mütter sollen den Kindergarten besu-
chen und in ihm lernen, die dort erzogenen «Kinderpflegerinnen» haben die Mutter 
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im Hause zu unterstützen. Auf diese Weise verwirklicht auch der Kindergarten Frö-
bels Grundidee der «Lebenseinigung». 
Die Wirkungsgeschichte Fröbels ist zunächst «durch pragmatische Interessen der 
deutschen Kindergartenbewegung bestimmt», seine Theorie wurde nur «selektiv par-
tiell» rezipiert, bevor es im Zeichen der Reformpädagogik nach 1900 zu einer bis in die 
30er Jahre hinein anhaltenden <Fröbelrenaissance> kam. 9 0 Fröbels Ideen, dessen Kin -
dergärten - wohl aufgrund der demokratischen Aktivitäten seiner Neffen - von 1851 
bis i860 in Preußen als sozialistisch verboten waren, fanden von den 70er Jahren an 
aber auch in der Sozialdemokratie Verbreitung. Heute gehört er in «die erste Reihe» 
bürgerlicher Pädagogen, zu deren Erbe sich auch die D D R bekennt.91 Unter weitge-
hender Absehung von seinem philosophischen Weltbild betont sie den demokrati-
schen Anspruch von Fröbels Kindergarten- und Einheitsschulplänen, die «Einheit 
von Schule und Leben» und die «Einbeziehung der Arbeit in den Erziehungsprozeß». 
Seines religiösen Gehalts entkleidet, wird dabei der Fröbelsche Arbeitsbegriff dem 
Marxschen angeglichen. 
e) Theorie der Erziehung, Wirklichkeit des Bildungsprozesses 
Diese Wirkungsgeschichte Fröbels läßt auch schon erkennen, daß die Bildungsphi-
losophie zwar Konzepte der Erziehung umfaßt, daß diese Theorien aber die pädagogi-
sche Realität nicht eindeutig normieren; sie ist vielmehr erst aus der Differenz von 
Anspruch und Wirklichkeit, von philosophischem Begriff und pädagogischer Reali-
sierung angemessen verstanden. Nicht ohne Grund zeichnet es deshalb die ersten 
genuinen Versuche einer Theorie der Erziehung aus, daß sie von der «Dignität der 
Praxis» aus, wie bei Schleiermacher, bzw. vom Anspruch, die Erziehung in ihren 
«einheimischen Begriffen» zu deuten, wie bei Herbart, ihre eigene Reflexion begin-
nen. 
Die konkrete Erfahrung der preußischen Reformen und des gesellschaftlichen Wan-
dels seit der Französischen Revolution, die ungelösten Probleme der Aufklärungspäd-
agogik wie die Auseinandersetzung mit den Aporien der idealistischen Philosophie 
sind der Hintergrund für diese Bemühungen. Schleiermacher (1768-1834) versucht, 
Erziehung - gesellschaftstheoretisch - vom Generationenverhältnis aus zu deuten, 
Herbart (1776-1841) verknüpft praktische Philosophie und Psychologie in einer eige-
nen «allgemeinen Pädagogik» als Strukturtheorie pädagogischen Handelns; wissen-
schaftliche Pädagogik findet bis heute hier ihre ursprüngliche Inspiration.92 
In Schleiermachers System, im gesellschaftstheoretischen Zugriff Hegel verwandt, 
führt die Wende des deutschen Idealismus von Kants Dualismus zwischen Sittenge-
setz und Wirklichkeit zu deren Vermittlung in Geschichte, Gesellschaft und Staat.9} 
Bei Hegel fußt die Theorie der Erziehung auf der konkreten Sittlichkeit, bei Schleier-
macher richtet sich die pädagogische Tätigkeit nach dem in der Ethik begründeten 
Begriff des höchsten Gutes. Ethik ist die spekulative Wissenschaft vom «Handeln der 
Vernunft auf die Natur» und insofern auch «Wissenschaft der Geschichte d. h. der 
Intelligenz als Erscheinung»; und das Sittliche, als «Totalität der wirklichen Handlun-
gen und Werke», zeichnet «das Bild einer vernünftig organisierten Menschheit» vor. 
Zwischen die spekulative Ethik und die empirische Geschichtskunde schieben sich 
dann Pädagogik und Politik als Disziplinen, techné im antiken Sinne, «welche die 
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gegebene Wirklichkeit in praktischer Absicht auf die Vernunftprinzipien der Ethik 
beziehen». 9 4 
«Die Pädagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhängende, aus ihr abgeleitete 
angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert», definieren entsprechend die päd-
agogischen Vorlesungen von 1826. 9 5 Als «Anwendung des spekulativen Prinzips der 
Erziehung», wie es aus der «Idee des Guten» folgt, auf «gegebene faktische Grundla-
gen» 9 6 ist die Theorie der Erziehung abhängig von den jeweiligen historischen Gege-
benheiten. Indem die geschichtliche Situation in die Theorie Eingang findet, verliert 
diese zwar an allgemeiner Gültigkeit, sichert aber ihren aktuellen Bezug. Die sittliche 
Ordnung aber kulminiert nicht im Staat, sondern besteht aus harmonisch aufeinander 
bezogenen «Lebensgemeinschaften». Die Erziehung hat den Menschen «als ihr Werk 
an das Gesamtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen freien geselligen Verkehr 
und im Erkennen oder Wissen» abzuliefern.97 Schleiermachers polares Denken ver-
meidet damit den Etatismus Hegels und bringt das Eigenrecht der Individualitäten 
gegenüber den sittlichen Ordnungen zur Geltung. 
Seine Erziehungstheorie setzt bei dem geschichtskonstitutiven pädagogischen Ver-
hältnis der älteren zur jüngeren Generation an. Die Ausgangsfrage «Was will denn 
eigentlich die ältere Generation mit der jüngeren? Wie wird die Tätigkeit dem Zweck, 
wie das Resultat der Tätigkeit entsprechen?» 9 8 läßt in der Theoriebildung ein «techni-
sches Dreieck» erkennen: eine mehr induktiv-empirische eidetische Theorie umfaßt 
«den Bereich, in welchem ihr der zu Erziehende gegeben ist», d. h. die individuelle 
Eigentümlichkeit in ihrer historischen Situation; aus der teleologischen Theorie de-
duktiv-spekulativen Charakters folgt, «in welchen Zustand der zu Erziehende ge-
bracht werden soll»; und die technisch-methodische Theorie weist auf, wie Bestimmt-
heit und Bestimmung «durch pädagogische Einwirkung so vermittelt werden können, 
daß keines der beiden Konstituentien menschlichen Lebens dem je anderen aufgeop-
fert werden muß». Zur Vermittlung des eidetischen und teleologischen Ansatzes stellt 
Schleiermacher <dialektisch> konstruierte «Formeln» auf, die sich teils auf das Verhält-
nis von «Erhalten und Verbessern», teils auf die Stellung des Individuums zu den 
«Lebensgemeinschaften» beziehen. Damit eine evolutionäre Entwicklung der Gesell-
schaft gesichert und eine revolutionäre ausgeschlossen ist, soll die Erziehung so einge-
richtet sein, «daß die Jugend tüchtig werde einzutreten in das, was sie vorfindet, aber 
auch tüchtig in die sich darbietenden Verbesserungen mit Kraft e inzugehen.» 9 9 Zu den 
zu realisierenden ethischen Normen zählt insonderheit die Idee der Gleichheit. In der 
Pädagogik ist Ungleichheit ausschließlich dann legitimiert, wenn sie «von dem Einzel-
nen selbst, seinen Anlagen und seiner freien Selbsttätigkeit» ausgeht.100 Die Organisa-
tion der öffentlichen Erziehung ist daher so einzurichten, daß sie «der inneren Kraft» 
des Zöglings in jedem Fall zu Hilfe kommt, rücksichtlich der sozialen Folgen zwar 
«die äußeren Verhältnisse» gewähren läßt, aber «die angestammte Ungleichheit. . . als 
verschwindend behandelt» . 1 0 1 Schleiermacher hat deshalb eine allgemeine und gleiche 
Elementarbildung gefordert und die Trennung einerseits dort eintreten lassen, wo die 
«Ungleichheit» der Fähigkeiten sich am Schüler selbst offenbart, andererseits nach 
funktionalen Differenzen Bildung für Regierende und Regierte unterschieden. 
Als regulative Idee pädagogischen Handelns dient Schleiermacher die Utopie eines 
geschichtlichen Zielzustandes, in dem die Individuen mit den «Lebensgemeinschaf-
ten» sowie diese untereinander ein harmonisches Ganzes bilden, so daß «unter Vor-
aussetzung der absoluten Vollkommenheit. . . die Erziehung als besondere Tätigkeit, 
Themen und Probleme der Bildungstheorie 87 
worüber es eine Theorie gibt, aufhören» könnte . 1 0 2 Die Wirklichkeit in ihrer Vol l -
kommenheit wäre die nach Maßgabe der Theorie beste Erziehungsanstalt. Historisch 
setzt also alle Erziehung «unvollkommene Zustände» voraus, einen Zwiespalt zwi-
schen den Familien und der Kirche oder den Familien und dem Staate, zwischen Staat 
und Kirche. Ihre Zielvorstellung stützt die Pädagogik dabei zum einen auf den Glau-
ben, «die sittlichen Gemeinschaften der Idee des Guten gemäß» zu gestalten, als 
(religiöse, politische, wissenschaftliche) «Gesinnung» wiederum stabilisiert die Erzie-
hung dieses Bewußtse in . 1 0 3 Eine Minderheit, die Regierenden, erhält zudem in wissen-
schaftlicher Bildung das «Prinzip» der Verbesserung der Gesellschaft. Diese «Prinzi-
pien» für alles, was Korrektion der Gegenwart heißt, liegen für Schleiermacher in der 
Wissenschaft.104 Er hat daher auch die Wissenschaft als selbständige «Lebensgemein-
schaft» mit eigenem Ethos konzipiert, die - «in Indifferenz» «zwischen Staat und 
Volk, Volk und Kirche, Staat und geselligem Verkehr» - den «Punkt zur Ausglei-
chung» der wechselseitigen Ansprüche in der Erkenntnis findet.105 Hinsichtlich ihrer 
Normen sind schließlich auch die «technischen» Disziplinen, Pädagogik und Politik, 
an die Wissenschaft verwiesen. 
J . F. Herbarts pädagogische Theorie hat zwar auch in der praktischen Philosophie 
ihr Fundament und im Begriff der Moralität ihre allgemeine Zielformel, aber für seine 
Reflexion ist nicht allein das Ziel-, sondern zugleich das Wirkungsproblem bestim-
mend. Entsprechend gewinnt für ihn neben der praktischen Philosophie vor allem die 
empirische Psychologie großes Gewicht. Gegen einen transzendentalen Begriff von 
Individualität, den er vor allem an Fichte moniert, 1 0 6 steht für Herbart fest, daß das 
Individuum «nur gefunden, nicht deduziert werden» kann, und daß eine «Konstruk-
tion des Zöglings a p r io r i . . an sich ein schiefer Ausdruck» und «ein leerer», für die 
Pädagogik jedenfalls ungeeigneter Begriff sei. 1 0 7 Für Herbart ist «der Grundbegriff der 
Pädagogik» «die Bildsamkeit des Zöglings», und es ist spezifisch die «Bildsamkeit des 
Willens zur Sittlichkeit», die den Menschen auszeichne.108 Die damit bezeichnete 
Möglichkeit und Legitimität der Erziehung wird ausdrücklich gegen «philosophische 
Systeme» bekräftigt, in denen «entweder Fatalismus oder transzendentale Freiheit 
angenommen wird», die sich nach Herbart «von der Pädagogik selbst aus(schließen) ». 
Aber diese Möglichkeit der Erziehung ist zugleich nicht grenzenlos; vielmehr wird 
«die Unbestimmtheit des Kindes» - die «anthropologische Unentschiedenheit» also, 
die auch Schleiermacher kennt - mehrfach «beschränkt»: «durch dessen Individuali-
tät», «durch Umstände der Lage und der Zeit» und dadurch, daß «die Festigkeit des 
Erwachsenen» dem «Erzieher unerreichbar» ist, weil sie sich «innerlich» fortbildet.1 0 9 
In dieser Weise auf ihre Möglichkeiten wie auf ihre Grenzen verwiesen, tritt die 
spezifische Aufgabe der Erziehung hervor, nämlich «mitten in der Wirklichkeit einen 
Knaben zu einem bessern Dasein emporzuheben» . 1 1 0 Herbart beschreibt diese Funk-
tion der Erziehung zugleich als Aufgabe des Erziehers. Er muß die Fähigkeit besitzen, 
den Heranwachsenden «als Fragment des großen Ganzen nach menschlicher Weise 
anzuschauen» und zugleich «Denkkraft und Wissenschaft besitzen», diese bessere 
Möglichkeit auch «darzustellen», also die Erziehungsfunktion wahrzunehmen. In die-
sem Sinne, in der strukturtheoretischen Klärung der Funktion, die der Erziehung für 
die Individualität unter dem Anspruch der Bildung von Moralität und Sittlichkeit 
zukommt, ist es deshalb auch zu verstehen, wenn Herbart sagt, daß die Pädagogik die 
«Wissenschaft (ist), deren der Erzieher für sich bedarf .» 1 1 1 
Herbart entwickelt diese Wissenschaft als «Allgemeine Pädagogik», also als eine 
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Lehre, in der der Erzieher die «Absicht» erfährt, der er zur Wirklichkeit verhelfen 
soll, und die grundsätzlichen «Maßregeln», die er dabei zu beachten hat. Diese Theo-
rie umfaßt aber noch keine Handlungslehre im einzelnen, schon gar nicht ein Wissen, 
das in der Berufspraxis unmittelbar, gar rezepthaft verwertbar gewesen wäre. Man 
findet diese Pädagogik daher als ein System grundlegender Begriffe, aufgebaut nach 
den Mustern von Kombinatorik und Topik, die dem Erzieher zeigen, wie er ange-
sichts der Situation, gestützt auf pädagogische Bildung und die Fähigkeit des «Tak-
tes», der Idee der Erziehung zur Wirklichkeit verhelfen kann. 1 1 2 Zentral dafür ist 
zunächst «Unterricht», freilich nicht beliebiger Natur; denn Herbart hat einerseits 
«keinen Begriff.. . von Erziehung ohne Unterricht», aber er kann auch «keinen U n -
terricht anerkennen, der nicht erz ieht» . 1 1 3 «Erziehung durch Unterricht» ist das In-
strument, den «Gedankenkreis» des zu Erziehenden zu bestimmen, «Charakterstärke 
der Sittlichkeit» und «Vielseitigkeit des Interesses» in pädagogischer Arbeit zu beför-
dern. Solcher Unterricht setzt beim Zögling selbst schon Fähigkeiten voraus, die in 
der «Regierung» zu sichern sind; dieser Unterricht hat seine eigene Strukturgesetz-
lichkeit, die Herbart in Arbeitsformen (der «ästhetischen Darstellung der Welt» ) und 
in den leitenden Begriffen der Artikulationslehre von Unterricht - «Analyse und 
Assoziation, System und Methode> - grundlagentheoretisch reflektiert, und die im 
Begriff der <Zucht> ihre Ziel- wie Prozeßbedingung finden. Die spezifische Qualität 
des erziehenden Unterrichts ist im übrigen von der Realgestalt öffentlicher Schulen 
nicht erwartbar. Herbart sieht einerseits nüchtern und ohne sich zum «Gesetzgeber» 
der Schulen aufzuschwingen,114 daß die öffentlichen Schulen auch andere als pädago-
gisch-erziehende Aufgaben haben, z .B . «die Aufrechterhaltung nützlicher Kenntnis-
se, die Ausübung unentbehrlicher Künste», und zugleich kritisch, daß die Tendenz 
der Schule verallgemeinernd, egalisierend ist und daß sie insofern die pädagogische 
Arbeit «verengt», weil sie «die Anschließung an Individuen (versagt)» . 1 ' 5 
Die Wirkungsgeschichte Herbarts ist aber vor allem durch die öffentlichen Pflicht-
schulen bestimmt und durch deren Wirklichkeit: «die Schüler erscheinen massenwei-
se», wie Herbart klagte, und, wie er befürchtete, macht diese Situation «die feinere 
Führung unmöglich, denn sie erfordert Wachsamkeit und Strenge gegen so viele, die 
auf allen Fall in Ordnung gehalten werden müssen . » 1 ' 6 Unter den Bedingungen öf-
fentlicher Erziehung ist es dann kein Zufall, daß die subtilen Herbartschen Begriffe 
und Denkschemata zu Ordnungsfiguren gesinnungsbildenden Unterrichts werden 
und die Deformationen seiner Theorie einleiten, für die der Herbartianismus seitdem 
getadelt wird ." 7 Aber die Wirkungsgeschichte zeigt doch zugleich, daß Herbarts 
Erziehungskonzept noch nicht - wie etwa das Hegels - die historisch notwendige 
«verallgemeinernde» Funktion der öffentlichen Erziehung begreifen kann. Auch das 
macht ihn vielleicht zum Prototyp des Pädagogen, daß er Idee und Realität von 
öffentlichen Bildungsprozessen doch als unversöhnlichen Widerspruch begreift. 
3. Bedeutung und Wirkung der Bildungsphilosophie 
Es gehört zum Selbstverständnis moderner westlicher Gesellschaften, daß sie die im 
Bildungsbegriff als Aufgabe kodifizierte Bestimmung des Menschen zu Freiheit und 
Mündigkeit zu ihren unaufgebbaren Prämissen zählen. Die Bildung der Individualität 
ist insofern ein Anspruch, der - neben politischer Freiheit sowie gesellschaftlicher 
Gleichheit und Solidarität - zu den regulativen Prämissen unserer Geschichte gehört, 
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und er erinnert immer neu daran, daß man «unmöglich bei etwas Geringerem stehen 
bleiben kann», wie es Humboldt für die Idee allgemeiner Menschenbildung forder-
te." 8 Es ist andererseits offenkundig, daß diesem Anspruch schon in seiner Entste-
hungszeit keine gesellschaftliche Realität entsprach. Der emphatische Begriff von Bi l -
dung und Individualität wird nur in einem kleinen Kreis von Philosophen und Litera-
ten rezipiert und gedacht; aber er kann nicht die Gestalt der öffentlichen Erziehung 
bestimmen, und diese Begrenzung kann sich durchaus auf Aussagen der Bildungsphi-
losophen selbst stützen. Die Wiederbelebung und z .T. Wiederentdeckung der klassi-
schen Ideen seit 1900 hat außerdem offenkundig gemacht, daß der Bildungsidee in der 
Regel die analytische Kapazität fehlte, ihre eigene Verkehrung in der Wirklichkeit 
selbstkritisch zu analysieren."9 
Dieser Befund ist indes bildungstheoretisch selbst kontrovers, er markiert schon 
eine Grenze zwischen «kritischem, im Anschluß an Hegel und Marx formulierten 
Bildungsphilosophien und solchen, die entweder im Rückgriff auf Humboldt argu-
mentieren oder sich neuen Konzepten anschließen, wie sie seit Nietzsche und der 
Kulturtheorie des frühen zwanzigsten Jahrhunderts vorliegen. 
Im 19.Jahrhundert werden solche Konflikte erst rudimentär sichtbar, z .B . in den 
Auseinandersetzungen zwischen rechten und linken Hegelianern oder in den Ahnun-
gen Humboldts über den Prozeß der «Entfremdung», der mit dem Verlust des Men-
schen an die Welt droht. Schon im Vormärz kann man aber die gesellschaftliche 
Funktionalisierung der Bildungsphilosophie erkennen, im Konflikt zwischen Gymna-
sium und realistischen Anstalten. Im pädagogischen Denken der Lehrprofession, die 
sich hier erstmals deutlich öffentlich artikuliert, bleibt zwar noch die historische 
Innovation pädagogischer Reflexion sichtbar, ihr Sinn für die gesellschaftliche, an-
thropologische und zukunftsbezogene Funktion der Erziehung, aber zugleich wird 
doch «Bildung als Besitz> entdeckt und die Bedrohung, die von ihr ausgehen kann. 
Symptomatisch für die Folgen steht der Liberale Carl Mager, der 1849 schon an seiner 
«Zeit verzweifelt» und seine Zeitschrift, die «Pädagogische Revue», in andere Hände 
gibt. Seine Nachfolger, die Herausgeber des «Pädagogischen Archivs», distanzieren 
sich dann 1859 ausdrücklich von dem weiten Begriff der Erziehung, den die «Bil-
dungswissenschaft» Magers noch hatte, und konzentrieren sich auf «Erziehung und 
Unterricht», zudem ständisch beschränkt auf «Gymnasien, Realschulen und Progym-
nas ien» . 1 2 0 Pädagogik verfestigt sich als Berufswissen, mit eigenen Wissensformen, 
aber auch belastet von der Spannung zwischen «Individualität», «Schule» und «Ge-
sellschaft», die in der Tradition des Bildungsbegriffs gegenwärtig bleibt. 
II. P Ä D A G O G I K , B E R U F S W I S S E N S C H A F T U N D 
G E S E L L S C H A F T S R E F L E X I O N 
Anders als es das dominierende Fremdbild der Lehrer-Pädagogik des 19. Jahrhunderts 
nahelegt, ist die Geschichte dieser pädagogischen Reflexion seit der restaurativ-kon-
servativen Wende von 1819/20 durchaus offener, auch liberaler, und die Pädagogik ist 
keineswegs schon zu Beginn «im Bannkreise Herbarts» . 1 2 1 Sie wird nach 1820 viel-
mehr parallel zur Gründung von Lehrerseminaren eigenständig entwickelt, selbstbe-
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wüßt aus dem Geist der Aufklärung, aber konzentriert auf die spezifischen Erwartun-
gen von Schule und Stand. Das bedeutet auch, daß die Klassiker von Pestalozzi bis 
Humboldt, von Schleiermacher bis Hegel nicht gläubig adaptiert, sondern souverän 
ausgebeutet werden, mit dem Ergebnis, daß diese Pädagogik einen eklektizistischen 
Grundzug hat. Seit aber der Theologe A . H . Niemeyer diesen Titel des Eklektizismus 
positiv besetzt,122 hat eher der Gegenpart, der Systemanspruch, bei den Pädagogen 
einen schlechten Stand. 
Seit 1820 entsteht diese Pädagogik zunächst aus dem Gespräch der Schulmänner 
selbst;125 zwar nicht antireligiös, aber deutlich abgegrenzt gegen den Theologen und 
die Theologie als die alten Präzeptores der Pädagogen. Dieses Denken ist seit den 
1830er Jahren zwar schon der konservativen Kritik ausgesetzt, aber erst nach der 
gescheiterten Revolution von 1848/49 kann sich diese Kritik auch folgenreich durch-
setzen. Sichtbar wird dies in einer neuen Konfessionalisierung des pädagogischen 
Denkens, in der schärferen Abgrenzung von liberalen Ideen und Personen. 1 2 4 Diester-
wegs Entlassung 1847 und die mit Stiehl einsetzende Reaktion stehen dafür exempla-
risch. Die folgende Rekonfessionalisierung ist aber nur ein Ubergangsmoment, das in 
der spezifischen wissenschaftlichen Pädagogik der Herbartianer seit den 1860er Jah-
ren schon überwunden wird. Dabei wandert der gesellschaftsaffirmative Ton in die 
pädagogische Theorie selbst ein und erzeugt dort den Duktus der Argumente, der im 
ausgehenden 19. Jahrhundert den Anlaß gibt zu einer szientifischen Kritik und zur 
erneuten bildungstheoretischen Fundierung der Pädagogik (vgl. Bd. IV). 
I. Strukturbedingungen pädagogischer Wissensproduktion 
Die Einrichtung von Ausbildungsgängen für die Lehrer an höheren und niederen 
Schulen präformiert eindeutiger und folgenreicher als die Bildungsphilosophie die 
historische Gestalt des pädagogischen Denkens. Das zeigt sich schon in der Expansion 
des pädagogischen Schrifttums, vor allem aber an den Beteiligten. Es sind jetzt nicht 
mehr nur die Theologen und Philosophen, die sich an Erörterungen über Erziehung 
beteiligen, sondern auch die Beamten der neuformierten Ministerien, z. B. Ludolph 
von Beckedorff, dessen «Jahrbücher des preußischen Volksschulwesens» (1825-1827) 
für die Volksschulpolitik unentbehrlich werden, und dann die Lehrerbildner, allen 
voran Diesterweg in seinen «Rheinischen Blättern» (seit 1827). Der bald ausufernden 
Presse ist zugleich deutlich anzumerken, daß sich auch der Adressat pädagogischer 
Reflexion verändert . 1 2 5 Nicht mehr die Nation und das Volk, primär die Lehrer aller 
Schulen werden angesprochen. In der Zeit nach 1820 wechselt mit den Adressaten und 
den Autoren auch der Ton in der pädagogischen Argumentation. In den Lehrbüchern 
für die Volkschullehrer, bei B. G . Denzel und seiner «Einleitung in die Erziehungs-
und Unterrichtslehre» (1825), bei G . F. Dinter und seinem Schreiben «An Ostpreu-
ßens Elementarschullehrer» (1819), beim sächsischen Pestalozzianer Zerrenner 
(«Grundsätze der Schulerziehung», 1833), überall herrscht der gleiche und nicht sel-
ten frömmelnde Lehrton, extrem in den «Lehren der Erfahrung für christliche Land-
und Armenschullehrer» von C. H . Zeller 1851. In der Konzentration auf das öffentli-
che Pflichtschulwesen werden dann die Fragen der Erziehung enger gefaßt, die Auto-
ren meiden die Emphase und den ungezügelten Ausgriff auf Mensch und Welt, dage-
gen werden, neben der Berufsethik, Disziplin und Technik sowie die einfachen Regeln 
didaktischen Handelns thematisiert. Diesterwegs «Wegweiser zur Bildung für deut-
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sehe Lehrer» (zuerst 1834) läßt, wie alle Werke dieser Gattung, daher zunächst erken-
nen, wie schwierig es war, aus einfachen Jugendlichen und Volksschulabsolventen 
kompetente Lehrer des Volkes zu bilden. 
Auch wenn ihre Vorrechte beschnitten werden, die Theologen bleiben an der Dar-
stellung des «Lehrgeschäfts» beteiligt. A . H . Niemeyers protestantische «Grundsätze 
der Erziehung und des Unterrichts» (1796) - von Herbart als «Summe» des pädagogi-
schen Wissens gerühmt 1 2 6 - erscheinen kontinuierlich, später von dem hessischen 
Lehrerbildner Curtman bearbeitet; J . M . Sailers katholische Abhandlungen «Uber 
Erziehung für Erzieher» werden von 1807 bis 1831 immer wieder nachgedruckt. 
Sailers Wirken in Bayern, die Arbeit von V . E . Milde in Österreich und die Schriften 
von Dursch (1851) zeigen auch, daß die Herrschaft der Theologen besonders im 
katholischen süddeutschen Bereich länger andauert. Aber die Konfessionen gewinnen 
nach 1850 auch in Preußen, man denke an den Rheinländer L . Kellner, erneut an 
Bedeutung. 
Die Veränderungen des pädagogischen Diskurses ergreifen auch den Schulaufsichts-
bereich; denn der Schulrat versteht sich auch als Ratgeber der Schule. Besonders 
prominent und lesbar sind die Arbeiten A . Stifters; in Norddeutschland findet sich 
eher der professionell-trockene Duktus von Abhandlungen, wie ihn W. Harnisch mit 
seinem «Schulrat an der Oder» (1814-1820) präsentiert. Hier wird auch die Kontroll-
funktion der pädagogischen Literatur sichtbarer, und dazu gehört, daß die Behörden 
nicht selten die Verbreitung von Zeitschriften durch Zwangsabonnements durchset-
zen, wie beim «Schulblatt für die Provinz Brandenburg» (1836-1869), oder die Lektü-
re der pädagogischen Schriften in methodologischen Lehrkursen, häufig unter der 
Aufsicht des Ortsgeistlichen, verpflichtend machen.1 2 7 Höhere Lehrer, in ihrem Stu-
dium privilegiert und in ihrer Dienststellung autonomer, organisieren auch Direkto-
renversammlungen und Schulkonferenzen selbständiger. Dennoch, Zeitschriften wie 
z .B . die «Pädagogische Revue» (seit 1840) von Carl Mager, die für die Anerkennung 
neuer, realistischer Schularten kämpfen, haben angesichts dieser staatlichen Erwartun-
gen bald den Ruch des kritischen Außenseiters. Im übrigen sind die Zeitschriften 
schulartbestimmt; es gibt die «Mittelschule» (1845), die «Zeitschrift für das Gymna-
sialwesen» (1847), <Korrespondenzblätter> für Lehrer an Gelehrten- und Realschulen, 
wie in Württemberg 1838. Die «Zeitschrift für das Gesammtschulwesen» (1848-1850) 
ist bezeichnenderweise auf das Umfeld der Einheitsschuldiskussion der 1848er Jahre 
beschränkt geblieben. Auch fachwissenschaftliche und fachdidaktisch orientierte Zeit-
schriften beginnen zu erscheinen, z. B. das «Archiv für den Unterricht im Deutschen» 
schon 1843. 
In wie starkem Maße aber dieses Denken nicht nur staatlich und professionell, 
sondern konfessionell bestimmt ist, zeigen die Enzyklopädien, die seit den 1840er 
Jahren - in ihrem Fachbezug durchaus zeittypisch1 2 8 - erscheinen: Hergangs «Päd-
agogische Realenzyklopädie» (1843), die v o n Rolfus und Pfister edierte «Real-Enzy-
klopädie des Erziehungs- und Unterrichtswesens nach katholischen Prinzipien» 
(1863) und - protestantisch - die von C. Schmid herausgegebene «Enzyklopädie des 
gesammten Erziehungs- und Unterrichtswesens» (1859ff.). Angesichts dieser Fülle an 
pädagogischer Literatur ist die Blüte der Literaturanzeiger und Jahresberichte nur zu 
erklärlich. Schon 1800 kündigt J . H . Guts-Muths seine «Bibliothek» in der Absicht 
an, aus der Literatur «unter den vielen tauben Nüssen die guten Kerne zur Bespre-
chung zu bringen»; Diesterweg klagt 1844 «Über die Flut von Büchern, die uns wie 
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man sagt, zu ersäufen droht» . ' 2 9 Diesterweg sagt aber auch, daß vielen Lehrern noch 
das Geld fehle, sich die Literatur zu kaufen, die sie benötigen. 
Presse und Vereine, Ausbildung und Praxis der Lehrer, aber auch ihr gemeinsames 
Gespräch in Versammlungen und Feiern sind also erst gemeinsam die Medien, durch 
die das Wissen über Erziehung so geprägt wird, wie es dann den Alltag der Erziehung 
historisch bestimmt. Zugleich ist sichtbar, daß dem pädagogischen Gespräch damit für 
die theoretische Zentrierung und methodische Disziplinierung eine Engführung und 
Verstetigung fehlt, wie sie die anderen Wissenschaften mit ihrer universitären Institu-
tionalisierung im 19. Jahrhundert gewinnen. Die Pädagogik bleibt Schulmännerklug-
heit, und sie wird entsprechend gering geachtet. 
2. Prinzipien und Themen der Pädagogik der Schulmänner 
Angesichts der reichen Fülle an Publikationen und Autoren und nicht zuletzt wegen 
einer noch unbefriedigenden Forschungslage kann hier die pädagogische Diskussion 
nicht im einzelnen thematisch nachgezeichnet werden. Die Darstellung konzentriert 
sich vielmehr auf die Pädagogik der Schulmänner, wie sie zwischen 1820 und ca. i860 
formuliert wird, aber ohne die Erziehungsphilosophen und die beginnende fachdidak-
tische Diskussion (s. Jäger u. Schubring in diesem Bd.). Für diese pädagogische Litera-
tur gilt durchgängig, daß sie in ihrem theoretischen Niveau epigonal ist, im Selbstver-
ständnis eklektisch, eher an der handfesten Orientierung als an der großen Theorie 
interessiert; aber in dieser Typik lag auch die einzige Möglichkeit, in der Fülle des 
philosophischen und theologischen, psychologischen und staatswissenschaftlichen 
Wissens über Erziehung noch die Übersicht zu behalten.'50 Die Schriften sind zwar 
schulartspezifisch gefaßt, als «Volksschulkunde» (von Natorp bis Diesterweg) oder 
als «Gymnasialpädagogik» (von Deinhardt bis Nägelsbach), aber sie lassen sich den-
noch übergreifenden Themenbereichen zuordnen und daher als «pädagogisch» quali-
fizieren. Insofern findet man immer: (1) ein <anthropologisches> Fundament der Er-
ziehungslehre, (2) leitende Begriffe von Bildung, Erziehung und Unterricht, (3) An -
nahmen und Analysen über die Methoden von Unterricht und Erziehung, (3) Ausfüh-
rungen über Stand und Amt, über Schulorganisation und Lehrplan, und schließlich, 
(5) die Einordnung der eigenen Praxis in die Realität von Erziehung in der Gesell-
schaft. Die Darstellung folgt diesen Themenbereichen, auch um den Preis, daß die 
sonst ausführlich hervorgehobenen Autoren etwas in den Hintergrund treten.1 5 1 
(1) Das Bild vom Menschen, eine spezifische Anthropologie, steht explizit oder 
implizit am systematischen Ausgangspunkt einer jeden Pädagogik (bis in die Gegen-
wart). Dabei ist es der Erziehungstheorie seit Schleiermacher und Herbart bewußt, 
daß im Ausgang von der Natur des Menschen nicht Fundamente der pädagogischen 
Reflektion zu finden sind, sondern eher ihre Probleme; denn Schleiermacher betont 
ausdrücklich die «Unentschiedenheit» der menschlichen Natur. «Unentschiedenheit» 
und «Bildsamkeit» (Herbart) bleiben auch die Leitprobleme der pädagogischen Prak-
tiker, aber gegen die damit drohende Unbestimmtheit und Offenheit im Alltag der 
Erziehung werden zugleich Begrenzungen eingezogen, vor allem über «Anlage»- und 
«Begabungs»-Begriffe. 
In den konkreten Ausführungen zu Natur und Bestimmung des Menschen folgen 
die Pädagogen dann den zeitgenössischen Ideen, und das heißt auch, sie folgen in sich 
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kontroversen Ideen. Für einen bürgerlichen Liberalen wie Diesterweg ist der Begriff 
der Natur eine Möglichkeit, den Menschen aus der Enge seines Standes herauszufüh-
ren und ihm die Perspektiven zu eröffnen, auf die er innerhalb einer aufklärerischen 
Philosophie einen Anspruch hat. 1 3 2 <Entwicklung> wird, wie «Fortschritt und «Mün-
digkeit, hier zu einem Begriff, der die Erziehung auf die Zukunft des Zöglings und 
der Gesellschaft verpflichtet. Auch in den konservativen Gegenpositionen wird nicht 
bestritten, daß der Mensch das einzige Wesen ist, das der Erziehung bedarf. Diese 
Einsicht wird aber mit der weiteren Prämisse verbunden, daß die Begriffe von <Natur> 
und «Entwicklung) in den Bahnen Rousseaus immer in der Gefahr stehen, die gesell-
schaftliche Bestimmung des Menschen - als Christ, als Staatsbürger, als Untertan - zu 
ignorieren. Der Anthropologie stehen dann die Theologie und die Staatspädagogik 
helfend zur Seite, gepaart mit einer Psychologie, in der die Anlagen des Menschen als 
begrenzt dargestellt werden, die jedenfalls die Hybris des Pädagogen kritisiert, den 
Menschen nach seinem Bilde formen zu wollen. Die Ansichten von Stand und Beruf, 
von Nation, Gesellschaft und Religion werden damit zu limitierenden Instanzen; 
Hoffnungen auf die befreiende Kraft von Bildungsprozessen, die Diesterweg oder 
Stephani im Vormärz noch wachhalten und an die in Österreich Dittes nach 1870 
wieder erinnert, werden damit destruiert. 
(2) Solche vor allem politisch gesetzte Begrenzungen spiegeln sich auch in den 
grundlegenden Bestimmungen von Erziehung und Unterricht. Man muß es schon als 
Indiz für die Differenz von Bildungsphilosophie und Schulmännerpädagogik sehen, 
daß der Begriff der Bildung in der Gymnasialpädagogik zwar seinen Platz behält, aber 
in der Volksschulpädagogik gegenüber dem der Erziehung deutlich an Gewicht ver-
liert. Unausdrücklich oder ausdrücklich dominiert ein Erziehungsverständnis, wie es 
z. B. der Schulmann Schräder 1868 ausdrücklich im Anschluß an Hegel zitiert, daß in 
der Schule «ein Leben nach allgemeiner Ordnung» beginne, und zwar mit dezidierten 
Konsequenzen: « . . . da muß der Geist zum Ablegen seiner Absonderlichkeiten, zum 
Wissen und Wollen des Allgemeinen, zur Aufnahme der vorhandenen allgemeinen 
Bildung gebracht werden. Dies Umgestalten der Seele - nur dies heißt Erziehung.» ' 3 3 
In Schräders Erziehungsbegriff dominiert der disziplinierende Aspekt vielleicht in 
roher Form, sicher ist aber, daß auch bei liberalen Denkern Erziehung als ein Prozeß 
betrachtet wird, in dem die Absonderlichkeiten des Individuums durch Lernen, durch 
Schulung des Wissens und Willens zur höheren Weihe wirklicher Menschlichkeit 
geformt werden. Sittlichkeit, Charakterstärke, Moralität beschreiben vor allem die 
Erziehungsvorstellungen, die man bei den Schulmännern findet. Eine Pädagogik vom 
Kinde aus ist der Zeit zwar nicht fremd, wie Arndt und Fröbel belegen, auch nicht die 
Maxime, sowohl kindgemäß wie der Entwicklung entsprechend zu erziehen; weder 
Rousseau noch Pestalozzi sind gänzlich vergessen, aber das schließt die Absicht der 
Verallgemeinerung des Subjekts nicht etwa aus, sondern ausdrücklich ein. Zum Wohle 
des Kindes handelt der Erzieher allererst, wenn er die gegebenen und erlaubten Mög-
lichkeiten von Kultur und Gesellschaft, Stand und sozialer Lage eröffnet, aber nicht 
dann, wenn er den aktuellen Bedürfnissen der Kinder oder utopisch-egalitären Phan-
tasien nachgibt. Insofern ist auch die Organisationsperspektive dieser Erziehungs-
theorie, im krassen Unterschied etwa zu Arndt, unerschüttert. An der Legitimität der 
Schule wird nicht gezweifelt. Nicht umsonst treten diese Pädagogen auch immer 
deutlicher mit dem Anspruch auf, alle Erziehungsinstanzen - Familie, Schule, den 
geselligen Verkehr - den gleichen Erwartungen zu unterwerfen. 
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(3) Problematisch sind dem pädagogischen Diskurs nicht so sehr die allgemeinen 
Begriffe, problematisch ist vielmehr, wie solche Absichten zu verwirklichen wären. 
Im Grundsatz herrscht darüber kein Dissens: über «erziehenden Unterricht», also 
über einen Unterricht, der nicht allein der Vermittlung des Wissens und der Schär-
fung des Intellekts, sondern auch der Ausbildung des Willens und der Konstruktion 
des Charakters gilt. Diese Ansicht gilt für alle Schularten, gleich ob niederer oder 
höherer Qualität: Lernen allein ist nicht genug. Aber während die höheren Schulen 
darauf vertrauen, daß - neben dem Lehrer - vor allem die Arbeit an den Sachen den 
charaktererzeugenden Qualitätssprung mit sich bringe, so daß sie auch die Pädagogi-
sierung jenseits der Fachdidaktiken konstant ablehnen, haben die niederen Schulen 
Schwierigkeiten mit dem pädagogischen Sinn ihrer Arbeit. Deutlich genug ist ja: wo 
die Lebensumstände selbst nicht schon dafür sorgen, daß die Eltern und Kinder 
freudig die öffentliche Erziehung suchen, da muß Erziehung als Pflichtveranstaltung 
einsetzen. 
Die «Methodologie» der Pädagogik, ihre Lehre über «das gesamte Verfahren, nicht 
bloß die Unterr ichtsmethode», 1 3 4 spiegelt deshalb die Schwierigkeiten, denen sich die 
Pädagogen zumal in der Situation ausgesetzt sehen, daß sie die Schüler nicht mehr 
auswählen können, sondern einen jeden unterrichten müssen, den die Schulpflicht in 
die Schulen treibt. Die leitenden Begriffe reflektieren diesen Zwangscharakter der 
Schule: Die <Regierung>, die Herstellung des Gehorsams der Schüler als der elementa-
ren Prämisse für alle Erziehung, und die Erwartung der <Unterrichtsfähigkeit>'3 5 sind 
die basalen Voraussetzungen pädagogischer Arbeit. Der Regierung nachfolgend wird 
das Prinzip der <Zucht> leitend, das nicht nur den Gehorsam und die pure Bereitschaft 
meint, dem Unterricht und seinen Normen zu folgen, sondern schon selbst als Erzie-
hungszweck gedeutet wird, als Zucht des Willens zur Bildung des Charakters. <Diszi-
plin> ist deshalb nicht nur notwendige Bedingung, sondern auch das erstrebte Ergeb-
nis der Lehrertätigkeit. 
Auf diesem Hintergrund wird die im engeren Sinne pädagogische Arbeit in der 
Klasse analysiert, nach den Prinzipien, die der Arbeit des Schülers wie der des Lehrers 
zugrunde liegen: «Anschauung» und «Selbsttätigkeit», «Übung» und «Gewöhnung» 
sind die Erwartungen an den Lernenden, sie zu ermöglichen ist die grundlegende 
Erwartung an die Lehrenden. Die Lehrer bestimmen die Stufenfolge des Unterrichts, 
sowohl die «Überbürdung» wie das Spielerische des Lernens vermeidend. Unersetzli-
che Bedingung dafür ist neben der fachlichen Kompetenz die pädagogische «Autori-
tät». Sie gründet sich auch auf das «Vertrauen», das der Lernende dem Lehrer entge-
genbringt. Autorität und Vertrauen formen das «pädagogische Verhältnis». Der Leh-
rer wird deshalb, wie bei Sailer, als Vorbild der Schüler gezeichnet, oder, bei Diester-
weg, als «personifizierte Lehrmethode, (als) das Unterrichts- und Erziehungsprinzip 
se lbst» . ' 3 6 Er trägt also die Hauptlast für Erfolg und Mißerfolg in der Erziehung, und 
in der Realität dominiert deshalb lehrerzentrierter Unterricht, bzw. eine Lehrform, 
die später in den Artikulationslehren für den Unterricht zu Typen pädagogischer 
Interaktion stilisiert und z. B. als entwickelnder und darstellender Unterricht, als 
analytische und synthetische Lehrmethode bezeichnet wird . ' 3 7 In vielem dürfte aber 
die Diskussion der Pädagogen den wirklichen Lehrverhältnissen weit voraus gewesen 
sein. Zu Zeiten, als die Schulmänner schon im Begriff des «Taktes» über die situative 
Vermittlung von Wissen und Handeln diskutieren, ist den Volksschulen das Katechi-
sieren durchaus noch nicht fremd. 
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(4) Aus dieser Diskrepanz zwischen den antizipierbaren Möglichkeiten und der 
Realität ziehen auch die pädagogischen Diskussionen reichlich Nahrung, in mehrfa-
cher Hinsicht. Sie erörtern die Berufssituation und die <Berufszufriedenheit>, den 
Lehrplan und die Schulorganisation. Sieht man von den Standesfragen ab (vgl. Ten-
orth in diesem Bd.), wird die Kontroverse um den Lehrplan vor allem im Streit 
zwischen «Realisten» und «Humanisten» sichtbar. Die Pädagogen, Schulmänner und 
Philologen, leihen in diesen Kontroversen den schulpolitischen Ideologien und ihren 
eigenen Aufstiegswünschen die theoretische Form. ' 3 8 Vergleichbar brisant und sozial 
folgenreich ist der Konflikt um die Elementarschule. Unbestritten ist, daß elementare 
Formen der Ausbildung der Schüler wie ihrer Lehrer gesichert werden müssen. Strit-
tig bleibt aber bis zur Volksschulneuordnung (Preußen 1872, Osterreich 1869), worin 
sich die elementare Bildung des Volkes definiert. Der «Culturstandpunkt» jedenfalls, 
auf den die liberalen Lehrer die Schule heben wollen, ihr Anspruch, auch in der 
Elementarschule eine Propädeutik der modernen Wissenschaften zumindest nicht zu 
verhindern, kann sich nicht durchsetzen. Die restriktiven Deutungen der Volksbil-
dung, die schon von den Humboldtkritikern 1819/20 vorgezeichnet waren, wiederho-
len sich auch nach 1850, und Stiehl ist dafür nur ein Beispiel. 
Für den pädagogischen Diskurs ist es noch irritierender, daß die bei den konservati-
ven Pädagogen vorhandene Orientierung auf die Region und die Gemeinde, die Bin-
dung an Beruf und Arbeit durchaus auf pädagogische Prinzipien, etwa der Lebensnä-
he oder der Anschauung, gegründet werden kann. Stiehl z. B. macht deshalb nicht nur 
einen politischen Dissens bewußt, sondern auch unausgetragene Schwierigkeiten in-
nerhalb des pädagogischen Denkens selbst. Solchen Dissens zeigt auch die Diskussion 
über die <Autonomie> der Pädagogik ; 1 3 9 denn in diesem Streit sind selbst bei den 
Pädagogen die Positionen keineswegs einheitlich: Die Nähe zum Staat wird bei den 
niederen Lehrern bis zur Revolution von 1848 durchaus gesucht; Wanders Mahnun-
gen, die berufliche Autonomie nicht zu gefährden, sind eher Außenseitermeinungen. 
In der reaktionären Wende nach 1850 entsteht dann eine Autonomiedebatte sogar in 
den an sich konservativen Lehrerkreisen. F. W. Dörpfeld, ein kirchennaher Schul-
mann aus dem bergischen Land, analysiert jetzt in sehr scharfem Ton die «Grundge-
brechen der hergebrachten Schulverfassung» (1869). Dabei beruft er sich ausdrücklich 
auf die liberalen Ideen Humboldts und Schleiermachers sowie die Staatskritik bei 
Mager. Die Kritik der «Staats»- und «Büropädagogik», wie sie F. Dittes nach 1870 
auch in Osterreich vorträgt, wird seither zu einem Topos der Pädagogenliteratur. 
Dieser Topos - noch keine Theorie! - hält sowohl den Prozeß zunehmender Verge-
sellschaftung der Erziehung wie den Anspruch der Lehrprofession fest, sich von der 
damit einhergehenden sozialen und politischen Kontrolle frei zu halten. Es gelingt der 
pädagogischen Diskussion bis 1870 aber nicht, auch die gesellschaftstheoretischen und 
historischen Bedingungen der Autonomie-Forderung angemessen zu analysieren. 
(5) Uber die theoretische Dignität dieser Forderung wird nicht allein pädagogisch 
verhandelt. Die Analyse von Erziehung und Gesellschaft hat vielmehr bereits in der 
zeitgenössischen Diskussion einen erheblich weiteren Horizont. In besonderer Deut-
lichkeit wird dieses Thema vor und während der Revolution von 1848/49 entwik-
kelt. 1 4 0 Der Diskurs der Schulmänner behält dabei innerhalb der Öffentlichkeit durch-
aus seine spezifische, berufstypische Färbung. Besoldung, Ausbildung und staatliche 
Anerkennung der Lehrerberufe sowie die Freisetzung von kirchlicher Kontrolle sind 
zentral; radikale Gesellschaftstheorie und Kritik finden sich dagegen nur selten. Si-
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cherlich, es gibt einige Lehrer, die der demokratischen Bewegung wenn nicht zugehö-
ren, so doch mit ihr sympathisieren, bestimmend sind aber berufsinterne Muster der 
Wahrnehmung der gesellschaftlichen Situation und der Funktion des Erziehungssy-
stems. Auch skeptische Kommentare gegen die Beteiligung von Lehrern an den «tol-
len Tagen» von 1848 sind nach der Revolution nicht nur von Konservativen zu hören. 
Die Kritik der pädagogischen Systeme, die häufig allein der politischen Reaktion 
zugeschrieben wird, findet sich sogar bei den Herbartianern. Sie heben die Distanz der 
Pädagogik zu den Berufsproblemen und ihre geringe Anerkennung in der Gesellschaft 
hervor. Der defizitäre Status der Pädagogik wird dann zum Anlaß, daß Männer wie 
Ziller - mit seiner «Einleitung in die allgemeine Pädagogik» (1856) - eine wissen-
schaftliche Reform pädagogischen Denkens versuchen. Politisch bewußter, aber ein-
deutig auch als Frucht der politischen Wende, sind Diesterwegs Thesen über «Kir-
chenlehre und Pädagogik» (1852), in denen er den Stand der Schulpolitik markiert und 
ihn vehement gegen die Rekonfessionalisierung von Erziehung und Bildung vertei-
digt. Diesterweg macht auch den erreichten Status der autonomen, d. h. der genuin 
pädagogischen Erörterung des Erziehungsphänomens gegen die Theologen bewußt . 1 4 1 
In seinen letzten Lebensjahren mußte er aber erfahren, daß das Bündnis von Thron 
und Altar auch den liberalen Geist der vormärzlichen Pädagogik aus dem Erziehungs-
wesen austrieb. Die Pädagogik - in Gestalt des Herbartianismus - hat dann entschie-
den daran mitgearbeitet, daß sich nach 1870 das gesellschaftliche Verständnis von 
Erziehung immer deutlicher von Kriterien wie Bildung und Fortschritt, Natur und 
Entwicklung, Aufklärung und Mündigkeit entfernte und den Denkfiguren staatstreu-
er Gesinnungsbildung annähern konnte. 
3. Theoretischer Status und soziale Funktion der Pädagogik 
Diese Vereinnahmung pädagogischen Denkens wurde durch seinen ungesicherten 
wissenschaftlichen Status zwar nicht verursacht, aber doch wohl wesentlich erleich-
tert. Herbarts Plädoyer für die «einheimischen Begriffe» blieb nicht ungehört - die 
Karriere von Anschauung und Selbsttätigkeit, von Bildsamkeit, Autorität und erzie-
hendem Unterricht legt dafür beredtes Zeugnis ab - , aber die Bildung eines wissen-
schaftlich gesicherten Gedankenkreises war damit noch nicht zureichend geleistet. 
Der Pädagogik fehlt im 19. Jahrhundert die theoretische wie gesellschaftliche Dignität. 
Sie hat weiterhin mit der «ganz besonderen Unbequemlichkeit zu kämpfen», daß «alle 
ihre Hauptbegriffe im Kreise des gemeinen Gesprächs und gleichsam auf der Straße 
dessen (liegen), was jedermann zu wissen g laubt» . ' 4 2 Sie wird an den Universitäten 
nicht als eigenständige Disziplin eingerichtet, und sie gilt auch nicht als eine ausgewie-
sene eigenständige Theorie von Experten für Erziehung. 
An der Struktur pädagogischen Wissens zeigt sich schon der fortdauernd abhängige 
Status. Das überlieferte Schema bleibt nämlich erhalten: Die Pädagogik wird zwischen 
der Ethik (oder einer äquivalenten Instanz, z .B . der Politik), die für die Ziele der 
Erziehung zuständig ist, und der Psychologie (oder einer äquivalenten Disziplin der 
empirischen Menschenkunde), die das diagnostische Wissen bereitstellt, als Erzie-
hungslehre entwickelt. Von den Pädagogen selbst wird sie als Kunstlehre aufgefaßt, 
ohne den systematischen Status anderer Wissenschaften, in ihrer Geltung wie Dyna-
mik von wissensexternen Faktoren abhängig: von den gesellschaftlichen Veränderun-
gen, die sich in der Schulorganisation niederschlagen, und von den Erkenntnissen über 
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Gesellschaft, Welt und Mensch, wie sie sich in Ethik und Psychologie manifestieren. 
Die Pädagogik ist deshalb ihrem Praxisbezug nach eine angewandte Wissenschaft -
ohne das Theorie-Praxis-Problem lösen zu können - , und nach ihrem Wissenstypus 
Dogmatik, also ein Wissen, das seine Prämissen nicht insgesamt objektivierender 
Forschung zugänglich machen kann. Neutral formuliert, Pädagogik bleibt letztlich 
eine Reflexion innerhalb der Grenzen historisch-politisch limitierter Vernunft. Staat 
und Schulverwaltung, Konfessionen und Politik dominieren, und sie präformieren 
dabei das Bild einer Disziplin, in der wissenschafts- wie gesellschaftskritische Ansätze 
auch heute noch als die Außenseiterpositionen erscheinen, zu denen sie die historische 
Entwicklung nach 1848 schon gemacht hat. 
Ethik und Psychologie korrigieren diese Einschränkungen nicht, sondern bekräfti-
gen eher den problematischen Status pädagogischen Wissens. Sieht man noch ganz 
davon ab, daß die praktische Philosophie nach Kant, Schleiermacher und Herbart oft 
nicht mehr bietet als eine säkularisierte Christenlehre, auch die Psychologie ist eher 
ein Medium zur Symbolisierung politischer Fronten als ein erfahrungswissenschaftli-
ches Korrektiv. Exemplarisch dafür sind die seit den 1830er Jahren andauernden 
vehementen Auseinandersetzungen für und wider die Herbartsche oder Benekesche 
Psychologie. Von der erfahrungswissenschaftlichen Diskussion psychologischer The-
men und von der Grundlagendiskussion in den Humanwissenschaften im Anschluß 
an Darwins Werk ist hier noch nichts zu spüren. K . Schmidt, historisch wie psycholo-
gisch interessiert, rezipiert als schwachen Abglanz der physiologischen Wendung der 
Psychologie ausgerechnet die Gallsche Phrenologie, die «Lehre von den Gehirnteilen 
als Organen bestimmter Geistesvermögen», die um die Jahrhundertwende viel beach-
tet, aber nach 1850 schon als eine «Scheinwissenschaft» kritisiert wurde. 1 4 3 Ähnlich 
obskur sind die Lehren der Physiognomie, an der die Lehrer trotz aller bekannten 
Kritik festhalten. Bei den Pädagogen zählt der Orientierungswert anscheinend mehr 
als die analytische Leistung des Wissens. Es entspricht diesem Denken, daß die Her-
bartianer die allgemeine Pädagogik zentral als Uber-Ich deuten, d. h. normativ, als 
eine Berufsethik, die «dem Lehrer oder Erzieher eine Art Gewissen» sein soll, eine 
Theorie, die «Pflichten auferlegt», «von denen er nicht abweichen kann, ohne im 
Innern einen Vorwurf, wie von einem besseren Ich zu erfahren». 1 4 4 Nicht umsonst 
geht O . Willmann, distanziert gegenüber der Pädagogik seiner Zeit, nach 1870 mit der 
festen Absicht auf seinen Pädagogiklehrstuhl nach Prag, daß nicht Politisierung der 
Lehrerschaft - wie er Dittes unterstellt - oder Auslegung der Klassiker - wie er der 
Tradition vorwirft - , sondern «Forschung» das Gebot der Stunde sei. 1 4 5 
Der defizitäre Status der wissenschaftlichen Pädagogik hat nicht gehindert, daß seit 
dem Vormärz das Interesse an Erziehung immer stärker wird; denn hier geht es nicht 
nur um den Ausbau der Wissenschaft von der Erziehung, sondern um deren Nutzung 
bei der Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme und bei der Verhütung gesellschaftli-
cher Krisen. Die politische Funktionalisierung, Umdeutung und Entleerung, die Bi l -
dungstheorie und Pädagogik dabei erleiden, werden zu einer Hypothek, die bis in die 
Gegenwart nicht abgetragen ist. Diese belastenden Formen der Nutzung pädagogi-
schen Denkens entfalten sich aus zunächst guten Gründen. Angesichts der rohen 
Folgen der «großen Industrie», wie sie sich in Proletarisierung und Kinderarbeit 
besonders deutlich zeigen, entsteht seit 1830 fast zwangsläufig eine vielfältige Litera-
tur, in der die Aufgaben und Ziele, die Möglichkeiten und Erwartungen von Fürsorge 
und Sozialpädagogik, von Vorschulerziehung und Erwachsenenbildung, ebenso erör-
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tert werden wie die Versuche, der sozialen Frage und der Angst vor der sich ausbrei-
tenden Arbeiterbewegung pädagogisch zu begegnen.'46 Aber auch die befürchtete 
Säkularisierung des Geistes wird ein Anlaß dafür, daß konfessionell geprägte Denker 
den pädagogischen Diskurs auf die Lebenswelt ausweiten. 
Das gilt für die Protestanten, z. B. sehr früh für J . D . Falk, dann für Johann Hinrich 
Wichern, der in seinem <Rauhen Haus> das bürgerliche Modell der Sozialpädagogik 
ausbildet, oder für Th. Fliedner, der 1836 die Diakonissenarbeit begründet; das gilt für 
die Katholiken, z. B. für J . Imhäuser, der die Düsseltaler Anstalten begründet, ebenso 
wie für den Bischof Ketteier oder den <Gesellenvater> A . Kolping (vgl. auch Kap. 6 u. 
7). In diesen sozialpädagogischen Analysen der sozialen Frage verbindet sich die Liebe 
zu den Benachteiligten immer mit der Erwartung, daß die pädagogische Hilfe zur 
Selbsthilfe und das Vertrauen auf die tradierte Sitte und den christlichen Glauben 
geeignet sein könnten, zur Lösung der gesellschaftlich verursachten Probleme beizu-
tragen. Die harmonistische, gesellschaftsferne Basis dieser Denker ist vielleicht nicht 
immer gleich ausgeprägt, aber der pazifizierende Grundzug zeigt sich durchgängig. 
Das gilt auch für die Reflexionen der Erwachsenenbildung, trotz des Begriffs der 
Bildung, der hier neu auflebt. Schon 1863, a ' s SIC^ die bürgerlichen Vereine der 
Bildung für den Arbeiter von den sozialistischen Arbeitervereinen trennen, ist sogar 
ein Mann wie der Leipziger Roßmäßler, 1848 noch bei den linken Demokraten, auf 
der Seite derer, die die Bildung vor allem als Medium der Integration der Unterschich-
ten verstehen.147 
Für die pädagogische Diskussion dieser Zeit ergeben sich deshalb bis heute eigen-
tümlich ambivalente Bewertungsmuster. Niemand wird den hohen humanitären A n -
spruch bestreiten, der diese Pädagogen auszeichnet, oder übersehen, daß hier Hand-
lungsmöglichkeiten erstmals ausgearbeitet wurden, die bis heute unentbehrlich sind; 
so wird der pädagogische Sinn der Arbeit begründet und die Notwendigkeit einer 
behüteten pädagogischen Institution - Einsichten, von denen die Sozialpädagogik bis 
heute zehrt. In der Vorschulerziehung ist Fröbels Stellung ähnlich epochemachend. 
Exemplarisch wird aber schon der pädagogisch reduzierte Charakter der zentralen 
Begriffe sichtbar, der in der deutschen Diskussion dominiert. Jedenfalls fehlen ver-
gleichbar kühne Experimente, wie man sie bei den Frühsozialisten im Ausland, z. B. 
bei R. Owen oder Ch. Fourier, finden kann. Man lese nur Diesterweg, um zu erken-
nen, wie wenig die Möglichkeiten von Bildung im «Zeitalter der großen Industrie» 
schon analysiert s ind. 1 , 8 Aufs Ganze gesehen herrscht in Deutschland neben dem 
frömmelnden Ton der kirchennahen Denker eher die liberale Programmatik eines 
Harkort, der den Folgen der bürgerlich-kapitalistischen Ordnung von Arbeit und 
Gesellschaft durch individuelle Leistungsethik und private Bildungsanstrengungen 
begegnen will. 
Insgesamt fehlt sowohl beim bürgerlichen Publikum wie bei der Mehrheit der Päd-
agogen eine scharfe, theoretisch fundierte Analyse der inhärenten Möglichkeiten und 
Widersprüche der bürgerlichen Gesellschaft und eine distanzierte Betrachtung der 
Lernchancen, die sie noch bietet, wenn man ihre Realität und ihr Selbstverständnis 
ernst nimmt. Allerdings, diese kritische Analyse fehlt nicht generell. Außerhalb der 
Pädagogik gibt es durchaus eine zeitgenössische Diskussion des sozialen Wandels, die 
theoretisch angemessen ist. Man findet sie im bürgerlichen Lager vor allem bei Lorenz 
von Stein, und, soweit man die Kritiker der bürgerlichen Gesellschaft liest, vor allem 
in den Überlegungen zur Natur von Mensch und Gesellschaft und zur Funktion des 
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Erziehungssystems, die man verstreut seit dem «Kommunistischen Manifest» bei 
Marx und Engels findet. Auch die Deutung der Revolution als Lernzwang und -chan-
ce, die der Frühsozialist W. Weitling gibt, gehört in diesen Diskurs theoretisch be-
deutsamer pädagogischer Außenseiter . 1 4 9 
R Ü C K B L I C K U N D A U S B L I C K 
Aber sowohl Marx wie Weitling und Lorenz von Stein bleiben für die Entwicklung 
des pädagogischen Denkens im 19. Jahrhundert ohne große Folgen, sieht man von 
frühen Arbeiten Willmanns ab, der seine Didaktik (1882) «in ihren Beziehungen zur 
Sozialforschung und zur Geschichte der Bildung» entfaltet. Ansonsten dominiert seit 
den 1860er Jahren und verfestigt sich noch mit der Gründung des Herbartianischen 
«Vereins für wissenschaftliche Pädagogik» (1869) 1 5 0 die professionalisierte, fachlich 
konzentrierte, wenn nicht bornierte, pädagogische Reflexion. Theoretisch ist damit 
der Sieg der Gesinnungsbildung über die Analyse ebenso vorgezeichnet wie der des 
Erziehungsbegriffs über den Bildungsbegriff; politisch wird die Pädagogik in den 
Obrigkeitsstaat eingebunden, aber zugleich vom Gang der Wissenschaft historisch 
abgekoppelt. Die Kritik des Bildungssystems wird außerhalb der Erziehungstheorie 
formuliert, von Außenseitern wie F. Nietzsche, in seiner «Kritik der Bildungsanstal-
ten» (1872), oder, im gleichen Jahr, von W. Liebknecht in seiner Rede über «Wissen 
ist Macht - Macht ist Wissen», in Fragestellung und Perspektive den Bildungsphiloso-
phen in vielem näher, als die zur Lehrerideologie erstarrte Pädagogik. 
Mag man so im Vorblick den Prozeß der Erstarrung der Pädagogik 1870 ebenso 
schon ahnen können wie die bevorstehenden Kontroversen in der Philosophie der 
Bildung, im Rückblick erweist sich die Zeit von 1800 bis 1870 als ein Zeitraum, in dem 
These und Antithese im pädagogischen Denken zwar entworfen, aber noch nicht 
vermittelt wurden. Dem umfassenden Anspruch der Bildungsphilosophie steht die 
professionell verengte Theorie der Pädagogen entgegen, der Bildung zur Individualität 
die Erziehung des vergesellschafteten Charakters, der Erneuerung der Gesellschaft im 
kollektiven Lernen die erzieherische Stabilisierung des Staates. Das pädagogische 
Denken hat sein klassisches Pathos verloren und mit dem universalen Anspruch auch 
die theoretische Faszination und Attraktivität. Von einer allgemeingültigen Wissen-
schaft ist die Pädagogik um 1870 jedenfalls so weit entfernt, wie das Bildungswesen 
der Zeit von den konstruktiven Phantasien der Humboldtschen Entwürfe. Diesen 
Prozeß primär als Verfallsgeschichte zu deuten, als «Verfehlung», 1 5 1 wäre dennoch 
unhistorisch, sowohl wissenschafts- wie gesellschaftsgeschichtlich. Nicht nur, daß die 
klassische Philosophie ihre eigenen Begrenzungen nicht leugnen kann, auch historisch 
ist um 1870 das pädagogische Problem der bürgerlichen Gesellschaft weder real soweit 
entfaltet noch theoretisch so intensiv begriffen, daß mehr sichtbar geworden wäre, als 
seine konträren Möglichkeiten: Die Bildung der Individualität und die Erziehung des 
Untertanen. Die Pädagogen sehen die Schwierigkeiten, mit denen sie in der Erziehung 
konfrontiert werden, aber sie haben noch keine Theorie, in der sie diese widersprüch-
liche Lage analysieren könnten. Noch ist pädagogisches Denken Dogma, ohne syste-
matische Legitimation und ohne legitime Philosophie, mehr Erinnerung an eine Tra-
dition und Verharren in der Gegenwärtigkeit als konstruktiver Entwurf oder neu 
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inspirierende Idee. Die Zukunft der bürgerlichen Gesellschaft hat die Pädagogik in ihr 
Denken noch nicht aufnehmen können. 
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